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Die Meinungen darüber, welche Bedeutung der Sport für den Schüler1 hat, sind kei-
nesfalls homogen. Diskussionen hierüber werden im Allgemeinen kontrovers geführt. 
Dies geschieht gerade dann, wenn von Effekten des Sports auf die Merkmale der Per-
sönlichkeit oder auf Verhaltensweisen der Schüler die Rede ist. Die Übertragung der 
im Sportunterricht möglichen positiv auftretenden Verhaltensweisen oder Handlungen 
der Schüler auf andere Lebenssituationen mag deshalb nur eine Erwartung sein. 
Trotzdem besteht die zentrale Aufgabe des Sportlehrers darin, die Schüler durch Ver-
mittlung bestimmter Aufgaben wie Spiele, Übungen, Disziplinen usw. zur Erreichung
bestimmter Ziele im Sportunterricht anzuleiten. 
Der Grundgedanke der vorliegenden Arbeit ist verbunden mit Gesprächen mit Herrn 
Prof. Dr. Ralf Erdmann über die Bedeutung des Einsatzes des Sportlehrers für die 
Förderung der Identität und Zielorientierung der Schüler. Eine wesentliche Rolle spielt 
dabei die Vorbildfunktion des Sportlehrers, also dessen Persönlichkeit, Verhalten und 
das methodische Vorgehen. 
Ausgehend von dieser Überlegung soll die Bedeutung jordanischer Sportlehrer für die 
Förderung und Entwicklung jordanischer Schüler überprüft werden. 
Im Untersuchungszeitraum 2003 wurde festgestellt, dass die jordanischen Schüler in 
ihrem Sportunterricht keine günstigen Bedingungen vorfinden. Der Sportunterricht an 
jordanischen Schulen wird ohne Plan und ohne Ziel durchgeführt. Bei unseren Inter-
ventionsabsichten, diese unbefriedigende Situation zu verbessern, wurde festgestellt, 
dass die Förderung jordanischer Sportlehrer erst und mit der Umsetzung der Unter-
richtsplanung im Sportunterricht an den Schulen selbst beginnt. Die Rolle des Lehrers 
1 In der gesamten Arbeit wird von Schülern oder Lehrern und nicht von Schüler/innen oder  
Lehrer/innen gesprochen. Dafür sprechen nach Ansicht des Verfassers zwei Gesichtspunkte: 
1. Um sprachliche und inhaltliche Aspekte zu vereinfachen, wird nur das Maskulinum bei der 
Auseinandersetzung mit der deutschen Fachliteratur benutzt.
2. Die Tatsache, dass die Probanden in Jordanien ausschließlich männlich waren.
4steht somit im Vordergrund, während der Stellenwert der Wünsche und Fähigkeiten 
sowie die bisherige Entwicklung der Schüler unbekannt sind.
Das führt zur Vernachlässigung der Lernprozesse und der Bedürfnisse der Schüler. 
Dies kann jedoch durch eine gezielte Unterrichtsplanung sowohl schriftlicher als auch 
gedanklicher Art berücksichtigt werden, da der Lehrer Orientierungshilfen und -wege 
sowie einen besseren Überblick über bestimmte Ziele, Inhalte, Methoden, Handlungs-
alternativen bzw. -möglichkeiten und Ereignisse usw. mit Hilfe einer Vorausplanung 
erhalten kann. 
Laut jordanischer Richtlinien und Lehrpläne ist die Förderung von der Identität der 
Gemeinschaft2eines der wichtigsten Ziele der Bildung und Erziehung an den jordani-
schen Schulen. Diese Auffassung der Richtlinien kann so verwirklicht werden, dass in 
erster Linie die Individualität des Einzelnen bzw. das Selbstkonzept und die Zielorien-
tierung zu fördern sind.
Unter der Voraussetzung, dass die Unterrichtsplanung Freiräume sowie Gelegenheiten 
für selbstständiges Arbeiten der Schüler, zudem Offenheit bzw. Flexibilität für mögli-
che Änderungen zulässt, sollten das Selbstkonzept und die Zielorientierung der Schü-
ler gefördert werden. 
Für die Förderung der Selbstständigkeit, des Selbstkonzepts und der Zielorientierung 
jordanischer Schüler sind keine günstigen Bedingungen vorhanden. Der Erziehungsstil 
in Familie oder Schule ist im Allgemeinen durch soziale Werte geprägt und lässt sel-
ten Freiräume für selbstständige Entscheidungen und Handlungen der Schüler zu. Dies 
lässt sich auf kulturelle und traditionelle Gründe - wie z.B. Ruf und Ansehen der Fa-
milie oder soziale Verantwortung - zurückführen (s. Kap. 4.1). 
2 Dieser Begriff wurde aus den Richtlinien und Lehrplänen für den Sportunterricht in Jordanien 
entnommen und übersetzt. Er bezieht sich auf die Gemeinschaft, der eine große Bedeutung 
zugesprochen wird. 
5Obwohl in den meisten fachdidaktischen Büchern oft von der Bedeutung der Unter-
richtsplanung für den Sportunterricht gesprochen wird (vgl. Kap. 2.4), fehlen in 
Deutschland und Jordanien explorative Studien bzw. Feldstudien zur Erforschung der 
Bedeutsamkeit dieser didaktischen Maßnahmen. 
Mit der Intervention Unterrichtsplanung sollen anhand westlichen und eigenen Wis-
sens die Handlungen und Möglichkeiten der Sportlehrer und das Selbstkonzept sowie 
die Zielorientierung der Schüler gefördert werden. Dieses Modell soll sowohl westli-
che, also individualistische Werte wie Selbstständigkeit und Selbstverantwortung ent-
halten, als gleichzeitig auch die in Jordanien vorhandenen gemeinschaftlichen Normen 
und Werte berücksichtigen. 
In den westlichen Kulturen steht u.a. die Förderung der Eigenständigkeit und Selbst-
verantwortung des Individuums im Vordergrund, während in der islamischen bzw. a-
rabischen Kultur mehr Wert auf die Familie oder die Gemeinschaft gelegt wird. Daher 
sind die Entscheidungen und Handlungen des Schülers in Jordanien eingeschränkt und 
er ist in weitaus geringerem Umfang in der Lage, seinen Neigungen oder Interessen zu 
folgen und selbstständig zu handeln. 
Eine radikale Umsetzung individualistischer Werte in einer islamischen bzw. arabi-
schen Kultur kann auf viele Hindernisse stoßen. Der jordanische Schüler muss so ge-
fördert werden, dass er seine Wünsche und Interessen ausdrücken, um später selbst-
ständig entscheiden bzw. handeln zu können. Gleichzeitig wird von ihm erwartet, dass 
er Verständnis für die Wünsche anderer hat und Respekt, Kooperation, Disziplin, 
Hilfsbereitschaft, Beistand und andere soziale Werte gegenüber den Eltern oder der 
Gemeinschaft usw. zeigt (s. Kap. 4.5). 
In dieser Arbeit wird bewusst die westliche bzw. deutsche Didaktikfachliteratur aus-
gewählt und behandelt. Zum einen ist es das Ziel der vorliegenden Arbeit, die Förde-
rung des Selbstkonzepts und der Zielorientierung des einzelnen Schülers zu erreichen. 
In der westlichen didaktischen Fachliteratur steht die Förderung der Individualität des 
Schülers im Vordergrund, was als Grundlage für die Erreichung der genannten Ziele 
zu betrachten ist. Zum anderen fehlen didaktische Ansätze in Jordanien, da der Begriff 
6„Didaktik” nicht verwendet wird. Die Fachliteratur bzw. die Veranstaltungen an den 
jordanischen Universitten behandeln Themen wie „Methoden und Wege des Unter-
richtens“ oder „Curriculum des Sportunterrichts“. Sie konzentrieren sich berwiegend 
auf den Sportlehrer und nicht auf die Bedrfnisse oder Wnsche der Schler. 
Im ersten Kapitel wird eine Auseinandersetzung mit theoretischen Anstzen zu zentra-
len Anliegen des Sportunterrichts erfolgen. Mit dieser Darstellung soll gezeigt werden, 
wie schwierig es ist, einen allgemeingltigen Sinn des Sports fr alle Individuen zu 
bestimmen. Menschen haben unterschiedliche Interessen, Motive und Einstellungen. 
Whrend der eine sich fr Dauerlufe zur Gesundheitsfrderung interessiert, will der 
andere mit seinem Umfeld in Konkurrenz treten oder sich im Wettstreit messen.
Aufgaben und Zielsetzungen des Sportunterrichts sind von pdagogischen Werten ge-
prgt. Das Anliegen des Sportunterrichts zielt dabei nicht nur auf das momentane Er-
lebnis des Schlers ab, wovon Kurz (1993) ausgeht, sondern vielmehr auf das, was der 
Schler vor und nach diesem Erlebnis ber sich und seine Handlungs-alternativen und 
-mglichkeiten erfhrt und erfahren wird. 
Die Erfahrungen, die der Schler durch eine zielorientierte Aufmerksamkeit in Rich-
tung der Aufgaben ber sich selbst und seine Umwelt sammelt, sind die Grundlagen 
fr die Selbstidentifizierung, das Selbstkonzept und die Zielorientierung. Erdmann 
(1987, 51) drckt das wie folgt aus: ”So mag im Laufe des Lernprozesses eine realisti-
sche Selbsteinschtzung erworben werden, die aufgrund der weit verbreiteten leis-
tungsthematischen Anreize als relativ generalisiertes Konzept herausgebildet werden 
kann”.
Die Frderung des Selbstkonzepts und der Zielorientierung der Schler hngt wesent-
lich vom Einsatz des Sportlehrers und von der Art der angewendeten Bezugsnorm im 
Sportunterricht ab. Wie jeder andere Unterricht wird der Sportunterricht von vielflti-
gen Faktoren beeinflusst. Der angemessene Umgang des Sportlehrers mit dieser Viel-
fltigkeit legt eine Unterrichtsplanung und -umsetzung nahe, die kurz-, mittel-
und/oder langfristige Ziele bercksichtigt.
7Im zweiten Kapitel gilt es zunächst, den Begriff Unterrichtsplanung generell zu klären, 
um daran anschließend die Einflussgrößen auf die Umsetzung, die Ebenen und die Be-
reiche der Unterrichtsplanung zu illustrieren sowie die Planungskonzepte des Lehr-
plans, die Bedeutung der Unterrichtsplanung für den Sportlehrer und für die Förde-
rung der Schüler darzustellen. 
Hier wurde ausschließlich westliche bzw. deutsche Fachliteratur ausgewählt und be-
handelt, da in den jordanischen Fachbüchern Ansätze zur Unterrichtsplanung oder zu 
den Planungskonzepten fehlen. Der Sportlehrer erhält vom Ministerium für Erziehung 
und Lehre Lehrpläne und Richtlinien, die sich mit Inhalten, Zielen und Methoden be-
fassen, aber keine konkreten Planungskonzepte oder methodischen Angaben enthalten. 
Schüler sollen nur das durchführen, was von ihnen gefordert wird (s. Kap. 4. 2). Die-
ser autoritäre Umgang ist hinderlich für die Förderung des Selbstkonzepts und die 
Zielorientierung und stimmt nicht mit den Vorstellungen von eigenverantwortlichem 
und selbstständigem Handeln überein. Um diese Ziele zu fördern, sollte die Unter-
richtsplanung Freiräume und Flexibilität sowohl für die Lehrer als auch für die Schü-
ler zulassen. 
Im dritten Kapitel werden aus den vorherigen theoretischen Ausführungen im Hin-
blick auf die Untersuchung abgeleitete Fragen gestellt, ob die Unterrichtsplanung 
Auswirkungen auf die Zufriedenheit der Sportlehrer mit der Gestaltung des Sportun-
terrichts hat, und ob die Auswirkungen und andere mögliche Faktoren wie die Berufs-
erfahrung der Lehrer und die Anzahl der unterrichteten Klassen Effekte auf die abhän-
gigen Variablen Selbstkonzept, Ego- und Aufgabenorientierung, Interesse und Lan-
geweile der Schüler hinterlassen haben. Des Weiteren wird gefragt, ob Wechselwir-
kungen zwischen allen Faktoren Auswirkungen auf die o.g. abhängigen Variablen ha-
ben. In diesem Zusammenhang werden allerdings keine empirischen Hypothesen ge-
bildet. Das erklärt sich mit der Untersuchungsanlage und den dazugehörigen mangel-
haften personalen, organisatorischen, zeitlichen, räumlichen, und finanziellen Rah-
menbedingungen sowie den politischen Verhältnissen im Nahen Osten während der 
Durchführung der Untersuchung (s. Kap. 4). Da die Untersuchung nur vier Monate, 
die Intervention nicht intensiver durchgeführt und zudem nicht ausreichend kontrol-
8liert werden konnte (s. Kap. 8), kann man mögliche Störfaktoren nicht ausschließen 
und demzufolge keine empirischen Hypothesen bzw. statistischen Vorhersagen bilden. 
Die Untersuchung wurde im Jahr 2003 kurz vor dem 2. Irakkrieg 2003 durchgeführt. 
Hier hatten die politischen Ereignisse und Spannungen im Nahen Osten, insbesondere 
die Irakkrise und der Konflikt zwischen den Palästinensern und den Israelis nach An-
sicht des Verfassers einen großen Einfluss auf die Antworten der Probanden (s. Kap. 
4.4). 
Im vierten Kapitel werden nach einer kurzen Darstellung einiger gesellschaftlicher 
Aspekte und der wesentlichen Probleme des Sportunterrichts in Jordanien die Proban-
den, der Plan und die Durchführung der Untersuchung sowie die Inhalte der Interven-
tion skizziert. 
Im fünften Kapitel gilt es, die Messverfahren der Untersuchung vorzustellen. Die 
messtechnische Qualität der verwendeten Fragebögen des Selbstkonzepts, der Ego-
und Aufgabenorientierung, des Interesses und der Langeweile der Schüler sollte durch 
Faktoren und Itemanalyse auf ihre Aussagekraft hin überprüft werden. Diese Maß-
nahme ist erforderlich, weil die Fragebögen übersetzt werden mussten und unter west-
lichen Voraussetzungen, d.h. die Individualität betonenden Werten in einer anderen 
Kultur erhoben worden sind. Die jordanische Gesellschaft ist im Allgemeinen stärker 
von gemeinschaftlichen Normen und Werten geprägt als die deutsche. Die Denk- und 
Verhaltensweise des Individuums wird von den traditionellen Regeln und von der is-
lamischen Religion in hohem Ausmaß beeinflusst (s. Kap. 4.1). 
Den gestellten Fragen bzgl. möglicher Auswirkungen der Unterrichtsplanung auf die 
Zufriedenheit der Lehrer mit der Gestaltung des Sportunterrichts und auf die abhängi-
ge Schülervariable soll im sechsten Kapitel durch die Darstellung und Auswertung der 
Ergebnisse explorativ nachgegangen werden. Diese Untersuchung ist die erste Feld-
studie dieser Art in Jordanien. Mit ihr sollen theoretische Informationen und Grundla-
gen sowie empirische Daten für weitere Untersuchungen in der Zukunft gewonnen 
werden. Die Art und Weise und der Zeitpunkt, sprich wie und wann die Untersuchung
angelegt wurde, reichen nicht aus, um empirische Hypothesen zu bilden bzw. zu über-
prüfen. Daher wurden nur Fragen gestellt, denen in diesem Kapitel explorativ nachge-
9gangen wird. Die Ergebnisse werden dabei nur beschrieben. Das soll durch die Dar-
stellung und die Analyse statistischer Prfgren und Kennwerte geschehen, wodurch 
belegte Hinweise gewonnen werden sollen. Vermutungen und Spekulationen – insbe-
sondere bei unerwarteten Ergebnissen – sollen hier nicht erwhnt werden. Das wird im 
folgenden Kapitel geschehen. Dieses Vorgehen ist mit zwei Gesichtspunkten zu be-
grnden. Erstens soll der Leser nicht den Eindruck haben, dass hier versucht wird, un-
sere Ergebnisse zu rechtfertigen. Zweitens soll der Leser auch die Mglichkeit be-
kommen, sich eine eigene Vorstellung und Beurteilung von den vorliegenden Ergeb-
nissen zu bilden. Wenn aber eigene Interpretationen und Vermutungen in das Kapitel 
der Auswertung der Ergebnisse einflieen, kann dies den Leser beeinflussen.
Im siebten Kapitel werden die Grnde und Zusammenhnge, die zu den Ergebnissen 
gefhrt haben, mit Blick auf die mangelnde bzw. fehlende Umsetzung der Unter-
richtsplanung behandelt und interpretiert. Die Auswirkungen auf die Probanden sollen 
weiterhin geprft werden. 
Im achten Kapitel erfolgt eine forschungskritische Auseinandersetzung mit der Unter-
suchung. Wesentliche Aspekte der Untersuchung wie Interventionszeitraum, Inhalte 
der Intervention sowie Untersuchungsplan und -durchfhrung werden kritisch be-
leuchtet.
Das neunte Kapitel enthlt einen Ausblick und Anregungen fr weitere Arbeiten. 
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1. Theoretische Überlegungen zu zentralen Anliegen des Sportun-
terrichts
1.1 Allgemeiner Sinn des Sports
Es gibt Ziele und Wnsche, bei denen man schon vorher wei, dass sie nur schwer zu 
realisieren sind. Auch stellt sich manchmal im Nachhinein die Frage, ob es Spa ge-
macht oder Sinn gehabt hat, sich wegen dieser Absichten und Ziele anzustrengen. 
”Unter Sinn wird der angestrebte (antizipierte) Wertbezug einer Handlung verstanden” 
(Nitsch 1995, S. 214). Wir tun etwas, weil wir es fr wichtig, besonders oder unge-
whnlich halten. ”Die Frage nach dem Sinn zielt auf den tieferen Grund (warum?) und 
das hhere Ziel (wozu?) des unbefragt Alltglichen und Selbstverstndlichen” (Ehni 
2000, S. 10). Sportliche Handlungen beziehen sich berwiegend auf Sinn oder sind 
mit Sinn verbunden; es geschieht sowohl bewusst als auch unbewusst (vgl.Grupe 
2000, S. 49). 
Da Menschen unterschiedliche Werte, Interessen und Einstellungen haben, die von 
Alter, Beruf, Einkommen, Konfession, Schulbildung, Lebenswelten und bestimmten 
individuellen Gegebenheiten abhngen, scheint es nicht einfach zu sein, einen konkre-
ten und allgemeingltigen Sinn von Sport fr alle Sport treibenden Menschen zu 
bestimmen. Dies gilt auch fr die gleichen sportlichen Handlungen. Deshalb hat die 
Frage nach dem Sinn des Sports im Hinblick auf den kulturellen Bereich eine beson-
dere Bedeutung (vgl. Grupe 2000, S. 50). „Die Kategorie „Sinn” liefert sowohl Vor-
gaben und Orientierungen fr das Handeln einzelner Menschen als auch fr die kol-
lektiven Handlungen und Einstellungen von sozialen Gruppen und Institutionen und 
prgt deren jeweiliges Selbstverstndnis” (Grupe 2000, S. 50). Wir stellen Sinnfragen 
des Sports, um allgemeine kulturelle, wirtschaftliche, organisatorische sowie gesund-
heitliche Werte einer Gesellschaft erkennen bzw. ausdifferenzieren zu knnen und 
daraus bereinstimmungen im Sport zu schaffen.
Hierbei sind in Bezug auf den Sinn des Sports subjektive, individuelle und allgemeine 
Sinnfragen bzw. „Sinnzuschreibungen” des Sporttreibens zu unterscheiden (vgl. Gru-
11
pe 2000, S. 54ff). Diese beiden Kategorien der „Sinnzuschreibungen” mssen nicht 
identisch sein. „Man kann im Sport seinen egoistischen Neigungen nachgehen, wh-
rend die allgemeinen Sinnmuster eher soziale Motive betonen. Oder umgekehrt: Was 
das einzelne Individuum an Besonderem und Anziehendem im Sport sucht und findet, 
muss nicht offiziellen Sinndeutungen entsprechen” (Grupe 2000, S. 54). 
Betrachtet man die Fachliteratur, Forschungen und die Berichte der Medien zum 
Thema Sport, hat man allerdings keinen Zweifel daran, wie bedeutsam und sinnvoll 
das Sporttreiben fr das Individuum bzw. die Gesellschaft ist. Die Praxis lehrt uns je-
doch, dass der Sport heutzutage als ambivalent bezeichnet werden kann (vgl. Kurz 
1993, S. 27). Sport kann unter bestimmten Bedingungen die Gesundheit, das Mitein-
ander der Schler oder die Entwicklung der Identitt der Schler frdern. Er kann je-
doch unter ungnstigen Bedingungen diese Bereiche auch negativ beeinflussen. 
Die „Ambivalenz des Sports” wird nach Kurz durch die Ereignisse bzw. Probleme des 
Hochleistungssports, wie Doping, Aggressivitt, Verschwinden der Glaubwrdigkeit 
in breitem Mae gefrdert. Diese Betrachtung von Kurz spiegelt durchaus die Realitt 
des heutigen Sports wider, darf aber, unserer Meinung nach, nicht bis auf den Schul-
sport und den Sportunterricht verallgemeinert werden. Denn hier kommt es auf die 
Zielsetzungen des Schulsports und des Sportunterrichts sowie auf ihre Vermittlung an. 
Schulsport und Sportunterricht unterscheiden sich dadurch vom Elitesport, dass die 
pdagogische Perspektive ausgeprgt in Bildung und Erziehung vorkommen soll (vgl. 
Gring 2001, S. 100). 
1.2 Zielsetzung und Aufgaben des Sportunterrichts 
In Bezug auf die Gesundheitsfrderung durch Leistung lsst sich nach Bielefeld 
(1981, S. 8) die Aufgabe des Sportunterrichts nicht nur auf den Zeitraum des Schulbe-
suchs einschrnken, sondern kann vielmehr als „Lebensaufgabe” bezeichnet werden. 
„Laufen, Springen, Turnen und Spielen erschpfen sich dann nicht mehr in ihrem 
Vollzug, sondern sind Teil eines breitgefcherten bungsangebotes, aus welchem sich 
jeder Schler mit einem, seinen individuellen Neigungen und Mglichkeiten entspre-
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chenden Programm lebenslanger Gesunderhaltung ausstattet” (Bielefeld 1981). Die 
Erfllung dieser Lebensaufgabe setzt geradezu pdagogische bzw. didaktische Aufbe-
reitung voraus. 
Dass der Sport auf andere Lebensbereiche des Individuums lebenslang positive Aus-
wirkungen hat, bleibt ein spekulativer Gesichtspunkt, weil es sich eher um „Erwartun-
gen” als um „Gewissheiten” handelt (vgl. Grupe 2000, S. 57). 
Motivationstheoretische Untersuchungen belegen jedoch die positiven Auswirkungen 
des Sportunterrichts auf bestimmte Aspekte der Persnlichkeit der Schler (s. u. a. 
Kleine 1980; Wessling-Lnnemann 1983). Fr den Schulsport und den Sportunterricht 
besteht deshalb die Aufgabe darin, Mhe und die Bereitschaft zur Anstrengung zu fr-
dern, um somit einen Beitrag zur Entwicklung und Frderung der Schler zu leisten. 
Die Frage nach dem Sinn des Sportunterrichts bedarf einer Auseinandersetzung mit 
dem Begriff Sport. Eine ausfhrliche Behandlung des Begriffs anhand mehrerer Quel-
len kann in Bezug auf die Fragestellung dieser Arbeit nicht geleistet werden. Trotzdem 
scheint es sinnvoll, den Begriff Sport nach den Auffassungen von Stygermeer (1999, 
S. 86) und Kurz (1993, S. 35) vorzustellen. Aus philosophischer Sicht dient der Sport 
nach Stygermeer dazu, „die Bedeutung der Individualitt der Leistung erbringenden 
Person fr den Sport (als Abgrenzung zur Arbeit)” darzustellen (vgl. Erdmann 2004, 
S. 12). Durch die Betrachtung des Begriffs Sport aus pragmatischer Sicht nach Kurz 
sollen Diskussionen ber den Sinn des Sports erffnet werden. 
Stygermeer definiert Sport so: „Sport ist die Reprsentation der leiblichen Individuali-
tt (als Unteil- und Unaustauschbarkeit) in der Ableistung von Arbeit im physikali-
schen Sinne bei klarer Differenzierung von individueller Verursachung und multifunk-
tionaler Mitwirkung”. Es spielt keine Rolle, ob eine Arbeit oder Aufgabe im rein phy-
sikalischen Sinne durch die Person selbst oder eine beauftragte Person durchgefhrt 
wird oder nicht. Denn es geht schlielich um den Transport oder die Bewegung eines 
Gegenstands von A nach B (vgl. Stygermeer 1999, S. 79). 
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Im Sport geht es also darum, welcher Leib diesen Transport verursacht. Da die Regeln 
im Sport schon vereinbart sind, darf man diesen Leib nicht ersetzen oder austauschen. 
Wer an einem 1000-Meter-Lauf teilnimmt, muss die gesamte Strecke laufen und kann 
sie nicht in Abschnitte teilen (vgl. Stygermeer 1999, S. 80f.). Die Individualitt, die 
Unteil- und Unaustauschbarkeit der Leistung charakterisieren den Reiz am Sport. 
Sportliche Leistung resultiert immer aus einer Gemeinschaftsleistung von individuel-
ler Verursachung (Athlet oder Mannschaft) und multifunktionaler Mitwirkung (Nah-
rung, Betreuer, Trainingstechnik, sportmedizinische Begleitung usw.). Diese Gemein-
schaftsleistung bleibt erlaubt und zugelassen, solange keine unsportliche multifunktio-
nale Mitwirkung – wie z.B. Doping, Betrug oder absichtliches Faulspiel – angewendet 
werden (vgl. Stygermeer 1999, S. 86). 
Bemerkenswert ist diese klare Trennung von individueller Verursachung und multi-
funktionaler Mitwirkung (vgl. Erdmann 2004, S. 13). Welche erlaubte Hilfe und Un-
tersttzung der Athlet oder die Mannschaft durch die multifunktionale Mitwirkung 
erhlt, ndert nichts an der Tatsache, dass der Athlet oder die Mannschaft sich als ver-
antwortliche Verursacher fr die erbrachten Leistungen fhlen (vgl. Erdmann 2004, S. 
10). 
Kurz (1993) schreibt normativ: „Im Sport setzen wir uns willkrliche Aufgaben, die 
vorwiegend mit Mitteln zu lsen sind, die wir krperlich nennen”. Beispiele solcher 
Aufgaben knnen nach Kurz sein, „einen Ball in Korb treffen, eine Strecke mglichst 
schnell zurcklegen [...] und wie immer wir in Worte fassen knnen, was wir uns in 
den verschiedenen Sportarten als praktische Handlungsziele setzen”. 
Die Schwche dieser Auffassung liegt darin, dass Kurz den Begriff Sport nur auf die 
Sportarten bezieht. Durch nicht sportartspezifische Spiele oder bungen - wie z.B. 
kleine Spiele oder traditionelle Spiele ohne Blle oder Gerte - kann man jedoch auch 
Effekte des Sports empfinden. Das heit, der Begriff Sport ist im Allgemeinen umfas-
sender als es die Definition von Kurz suggeriert. 
Es geht nach seiner Auffassung im Sport jedoch nicht nur um die Lsung bzw. das Er-
gebnis von Aufgaben, sondern vielmehr um Herausforderungen, Reize, Empfindungen 
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und die sozialen Interaktionen, die man whrend der sportlichen Ttigkeiten erleben 
kann, da der Sport den gesamten Krper anspricht und bei der Durchfhrung einer 
sportlichen Handlung die ganzen Sinnesorgane des Krpers beteiligt bzw. aktiviert 
sind (vgl. Kurz 1993, S. 41). Darber hinaus fordert Kurz, dass die Schler im Schul-
sport an den Sinn des Sports (Sinn durch Tun) herangefhrt werden sollen. An dieser 
Stelle liegt die zentrale Schwche seiner Definition vom Sinn des Sports. Er be-
schrnkt den Sinn des Sports nur auf das momentane Erleben, Spren und Empfinden 
des Schlers. Auch wenn er die Gesundheit als einen Sinn von Sport nennt (s. u.), be-
zieht er sie auf das momentane Befinden. Die Auffassung von Kurz ignoriert somit die 
mglichen Auswirkungen des Sports nach dem Sporterlebnis auf das Individuum. 
Denn nach dem Erlebnis sportsspezifischer Situationen kann der Schler auch sich 
selbst kennen lernen, ber seine jetzigen und knftigen Handlungsalternativen und -
mglichkeiten etwas erfahren und sich identifizieren bzw. Orientierung finden.
Anhand seines bereits erwhnten normativen pdagogischen Verstndnisses von Sport 
nennt Kurz (1990, S. 15) sechs gleichwertige Sinnperspektiven von Sport – spter p-
dagogische Perspektiven genannt –, nmlich „Leistung, Spannung, Eindruck, Gesund-
heit, Ausdruck und Miteinander”. Von daher wurde in Bezug auf den Sinn des Sports 
die Forderung herausgebildet, dass der Sportunterricht „mehrperspektivisch” gestaltet 
werden soll. 
Diese Sinnrichtungen, die Kurz von 1979 bis 1990 ohne eine nennenswerte Modifika-
tion immer vorgetragen hat, schweben nach Meinberg (1992, S. 33) „in einem theorie-
losen Raum”. Seine Sinnperspektiven stellen nach Beckers (1993, S. 250) nur Aspekte 
des Sports dar, die Menschen aus unterschiedlichen Motiven suchen. Sport muss auf-
bereitet und als Mittel gezielt verwendet werden, um Aspekte des Sports entsprechend 
finden zu knnen (vgl. Chatzopoulos 1997, S. 26). 
Nach Kurz (1990, S. 16) „zielt mehrperspektivischer Sportunterricht darauf, dass sich 
verschiedene, pdagogisch bedeutsame Sinnperspektiven des Sports nebeneinander 
entfalten”. Diese Forderung begrndet er mit folgenden drei Gesichtspunkten. 
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Erstens ist ein mehrperspektivischer Sportunterricht motivierender und interessanter 
als ein einseitiger Sportunterricht, da die Mehrperspektivitt des Sportunterrichts „un-
terschiedliche Motive” enthlt. Zweitens ermglicht die Vielfltigkeit des mehrper-
spektivischen Sportunterrichts mehr Chancen, „die Entwicklung der Schler zu fr-
dern” (vgl. Kurz 1990, S. 16). Die Gestaltung eines mehrperspektivischen Sportunter-
richts setzt vor allem Offenheit und Flexibilitt des Sportlehrers voraus, was bei Kurz 
nicht erwhnt wird. Drittens frdert der mehrperspektivische Sportunterricht die 
Handlungsfhigkeit, indem er die Sinnperspektiven fr die Schler nebeneinander er-
fahrbar macht (vgl. Kurz 1990, S. 16). Die Handlungsfhigkeit ist nach Kurz zu ver-
stehen als „die Fhigkeit, die vorgefundenen und angebotenen Formen des Sports auf 
ihre Sinnhaftigkeit zu prfen und in ein individuelles Lebenskonzept einzuordnen”. 
Diese Betrachtungsperspektiven zum Sinn des Sports bzw. zum Anliegen des Sportun-
terrichts bilden nach Kurz Ausfhrungen die Grundlage fr konzeptionelle pdagogi-
sche und didaktische berlegungen zum Anliegen des Sportunterrichts, der auf die 
Frderung der Handlungsfhigkeit bzw. der Entwicklung der Schler ausgerichtet sein 
soll. 
Als Kurz in den 70er Jahren die Handlungsfhigkeit auf die Ebene des Curriculums 
bzw. der Richtlinien und Lehrplne anhob, ignorierte er einen wesentlichen pdagogi-
schen Aspekt, nmlich die Bildung (vgl. Meinberg 1992, S. 31). Kurz betonte (1979, 
S. 29): „Die Didaktik der Leibeserziehung war durch ihre Ausrichtung von der kon-
kreten Realitt des Schulfachs so weit entfernt, dass sie die Vernderung seiner mit 
den von ihr herangezogenen Denkmustern nicht adquat wahrnehmen konnte” (zit. 
nach Meinberg 1992, S. 31). „Diese Wahrnehmungsschwche ist fr Kurz ein nicht 
unerheblicher Grund, sich von der bildungstheoretischen Betrachtungsweise loszusa-
gen und im Kontext seiner „pragmatischen Sportdidaktik” die vermeintlich schlagkrf-
tigere Leitidee „Handlungsfhigkeit” auf den Schild zu heben” (Meinberg 1992, S. 
31). Wahrscheinlich wren die Betrachtungsperspektiven von Kurz nicht sehr kritisch 
behandelt worden, wenn er „die Leitidee Handlungsfhigkeit” nicht auf die Ebene des 
Curriculums oder der Richtlinien und Lehrplnen gehoben htte.
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Eine weitere Kritik kann in der Betrachtungsweise von Kurz gesehen werden, wenn 
die Handlungsfähigkeit als Objekt behandelt wird, da es schließlich um den Schüler 
(das Subjekt) geht. Einer solchen Kritik ist nach Auffassung des Verfassers zu entgeg-
nen, dass die Handlungsfähigkeit nicht als ein äußerlicher Gegenstand oder Aspekt des 
Schülers zu verstehen ist. Die Förderung der Handlungsfähigkeit des Schülers ist 
demnach auch als Förderung des Schülers zu verstehen. 
Schließlich sollte es darum gehen, die Gestaltungsfähigkeit bzw. die ganzheitliche 
Entwicklung der einzelnen Schüler (motorisch, kognitiv, emotional und sozial) in ver-
schiedenen Situationen zu fördern bzw. die Schüler zu bilden und nicht die Hand-
lungsfähigkeit auf der Ebene des Systems oder der Richtlinien und Lehrpläne zu ver-
treten. Für die Förderung der individuellen Gestaltungsfähigkeit der einzelnen Schüler 
und damit die Bildung der Schüler ist es hier wichtig, Schüler in die Lage zu verset-
zen, selbstständig zu handeln und verschiedene Rollen übernehmen zu können. Der 
Sportunterricht besitzt somit nicht nur ein motorisches Anliegen, sondern auch einen 
ganzheitlich-pädagogischen Auftrag (vgl. Größing 2001, S. 100). 
Ein wesentlicher Aspekt für die Zunahme der Bedeutung des Sports in den letzten 
Jahrzehnten ist die Schwierigkeit des Individuums, seine Identität zu finden (vgl. Bie-
lefeld 1981, S. 7). Für die Entwicklung des Schülers bzw. für die Förderung seiner 
Gestaltungsfähigkeiten in der Gesellschaft ist die Identität als eine bedeutsame Vor-
aussetzung zu betrachten (vgl. Frey/Haußer 1987, S. 6).
1.3 Identität
Es gibt sicherlich keinen Begriff, der so unterschiedlich behandelt bzw. aufgefasst 
wird wie der Identitätsbegriff. Die Nennung oder Definition von Identität wird jeweils 
danach bestimmt, in welchem Zusammenhang dieser Begriff verwendet wird (vgl. 
Frey/Haußer 1987, S. 6, 14). 
In Bezug auf das Anliegen des Sportunterrichts (Förderung der Gestaltungsfähigkeit 
bzw. der Identität der einzelnen Schüler) soll die Verwendung des Identitätsbegriffs 
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hier auf die Feststellung der Identitt des Schlers beschrnkt werden. Nach 
Frey/Hauer (1987, S. 5ff) sind „ Fremd- und Selbstidentifizierung” begrifflich zu un-
terscheiden. 
Bei der Fremdidentifizierung handelt es sich um Aussagen der anderen Personen (Au-
enperspektive) ber eine Person, wobei „Subjekt (die anderen Personen) und Objekt 
(die Person) der Identifizierung getrennt sind”. Demgegenber geht es bei der Selbst-
identifizierung um Aussagen einer Person (Innenperspektive) ber sich selbst, wobei 
„Subjekt (der reflektierende Teil der Person „I”) und Objekt der Reflexion „me” bzw. 
der Identifizierung in dieser Person vereint sind” (vgl. Frey/Hauer 1987, S. 5, 8). 
Im Zusammenhang mit der Frderung der Gestaltungsfhigkeit der einzelnen Schler 
inner- und auerhalb des Sportunterrichts soll der Schler befhigt werden, sich selbst 
(motorisch, kognitiv, emotional und sozial) erkennen und identifizieren zu knnen. 
Dies scheint sinnvoll und mglich, denn „die Instanz, die ber die Identitt eines Men-
schen Auskunft zu geben vermag, ist der betreffende Mensch, ist das Subjekt selbst” 
(Hauer 1995, S. 3). Durch das Medium Krper bzw. durch die Bewegung erlebt die 
Person, ber welche Fhigkeiten, Komponenten und Eigenschaften sie verfgt. Inner-
halb der Innenperspektive verwendet die Person nach Frey/Hauer (1987, S. 18) zwei 
Wege, um etwas ber sich zu uern. Zum einen leitet sie Selbsterfahrungen aus ihrer 
Umwelt ab, nachdem sie auf die Informationen der Auenwelt zurckgegriffen hat 
(soziales Selbst). Solche Informationen mssen sich keineswegs mit der objektiven 
Information von auen decken. „Es ist die in die Innenperspektive des Subjekts ber-
nommene wahrgenommene Auenperspektive, nicht die Auenperspektive selbst” 
(Frey/Hauer 1987, S. 18). Zum andern uert sich die Person anhand ihres gespei-
cherten Wissens ber sich selbst (privates Selbst) (vgl. Frey/ Hauer 1987, S. 18).
Diese Trennung bzw. Unterscheidung ist terminologisch und bedeutet keineswegs, 
dass das soziale Selbst vom privaten Selbst losgelst zu verstehen ist (vgl. 
Frey/Hauer 1987, S. 6, 17). Sie befinden sich in einer „Wechselwirkung”, woraus die 
Identitt einer Person hergestellt und gebildet wird (vgl. Frey/Hauer 1987, S. 4ff). 
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Sofern sich die Person ber sich selbst uert, umfasst der Identittsbegriff „Phno-
mene, in denen eine Person sich selbst, ihr „Selbst” bzw. Aspekte davon aus der In-
nenperspektive identifiziert” (vgl. Frey/Hauer 1987, S. 4). Eine Person sagt nach ei-
ner bewussten Verarbeitung der bislang gespeicherten Informationen und Erfahrungen 
(selbstreflektierter Prozess) etwas ber sich selbst aus (vgl. Hauer 1995, S. 3; 
Frey/Hauer 1987, S. 4ff). 
Diese bewusste Verarbeitung unterscheidet die Identitt von anderen Begriffen wie 
Rolle oder Persnlichkeit (vgl. Hauer 1995, S. 3). Whrend Rolle als „das Bndel 
gesellschaftlicher Verhaltenserwartungen in der Lebenswelt eines Menschen” und 
Persnlichkeit als „die Gesamtheit der psychischen Merkmale” zu bezeichnen sind, ist 
die Identitt nach Hauer (1995) im Bewusstsein des Individuums vorhanden. Das 
heit, eine Person identifiziert sich selbst nach gedanklichen Vorgngen, in denen In-
formationen aufgenommen, verglichen und dann als Erfahrungen gespeichert werden 
(bewusste Verarbeitung). 
Es handelt sich jedoch bei diesem Verstndnis von Identitt nicht nur um die Frage 
„Wer bin ich?”, sondern vielmehr um die Frage „Wer bin ich hier im Vergleich zu 
dort?” (vgl. Hauer 1995, S. 4). Dies und „berdauernde Interaktionsbeziehungen und 
damit Gesellschaften sind nur mglich, wenn der andere „wei”, wer [ich] bin. Dazu 
mu ich dem anderen deutlich machen, wer ich bin. Das kann ich nur, wenn ich 
„wei”, wer ich bin, und das wiederum hngt davon ab, was ich bislang aus meiner 
Umwelt erfahren habe ber mich und wie ich diese Erfahrung ber mich selbst zu ei-
nem Bild ber mich selbst zusammenfge, von dem ich sage: Das bin ich!” 
(Frey/Hauer 1987, S. 6). 
Identitt ist demnach ein komplexer (selbstreflexiver) Produktprozess der Auseinan-
dersetzung einer Person mit der Umwelt und spiegelt Motive, Einstellungen, Bedrf-
nisse, Eindrcke und Erfahrungen dieser Person wider (s. u. Erdmann 1999, S. 65; vgl. 
Frey/Hauer 1987). Sie wird nach Frey/Hauer als „Oberbegriff fr ein komplexes 
Zusammenwirken unterschiedlicher Komponenten verwendet und als Struktur subjek-
tiv bedeutsamer interdependenter Relationen beschrieben” (Deusinger 1987, S. 258) 
und hat demnach „eine kognitive, emotionale und motivationale Komponente, nmlich 
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situativ gebundene Selbstwahrnehmung, Selbstbewertung und personale Kontrolle, 
welche psychisch generalisiert werden zu Selbstkonzept, Selbstwertgefhl und Kon-
trollberzeugung” (Frey/Hauer 1987, S. 21). 
Nur diese Unterteilung macht Identitt mess- und erforschbar. Denn „Identitt oder 
das ganzheitliche Selbst bezieht sich auf einen hchst komplizierten, dialektischen 
Proze (zwischen „I“ und „Me“, Innen und Auen, Wahrnehmung und Verarbeitung, 
Verarbeitung und Darstellung) und ist deshalb als Begriff fr die empirische For-
schung nicht unmittelbar zugnglich und operationalisierbar” (Frey/Hauer 1987, S. 
9). Eine Person bzw. eine Gruppe zu erkennen, zu identifizieren oder ein Bild darber 
zu erschaffen, erfordert allerdings, die o.g. Komponenten zusammenzufassen. 
1.3.1 Selbstkonzept und Selbstwertgefühl
Die Rede vom „Selbstkonzept” bezieht sich hier grundstzlich auf das globale Selbst-
konzept und nicht auf seine Facetten wie z. B. „Selbstwertgefhl” und „Kontrollber-
zeugung”. Im Folgenden wird von diesen Facetten und von Strfaktoren wie „Hilflo-
sigkeit”, „soziale Angst” und „ffentliche Selbstaufmerksamkeit” gesprochen, nur um 
das Selbstkonzept besser zu verstehen. Denn das Selbstkonzept schliet als kognitive 
Identittskomponente einen emotionalen Anteil ein, nmlich das Selbstwertgefhl, das 
wiederum einen kognitiven Anteil einschliet und von der motivationalen Identitts-
komponente, der „Kontrollberzeugung“, beeinflusst wird. Die o. g. Strfaktoren kn-
nen die Identitt und ihre Komponenten beeintrchtigen (s. u.). 
Als „generalisierte subjektive Auffassung einer Person ber relevante Merkmale ihrer 
selbst” wird das Selbstkonzept von Frey/Hauer (1987, S. 29) verstanden. Da es sich 
beim Selbstkonzept um eine bewusste Verarbeitung der bislang gespeicherten Infor-
mationen handelt, ist das Selbstkonzept als „ein relativ stabiles (kognitives) Schema, 
das eine Person ber sich selbst gebildet hat” (vgl. Erdmann, 1987, S. 29; Frey/Hauer 
1987, S. 20) zu betrachten. „Es entsteht aus der Verarbeitung vielfltiger, selektierter 
Selbstwahrnehmung in subjektiven, bedeutsamen Situationen” (Frey/Hauer 1987, S. 
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20) und „umschreibt, wie sich ein Individuum im Vergleich zu seiner Umwelt sieht“ 
(Erdmann, 1987, S. 29). 
Den Sportunterricht als eine gesellschaftliche Vermittlungsinstanz zwischen Individu-
en (Schlern) und ihrer Umgebung und als Handlungssituation aufzufassen (vgl. 
Brehm 1981, S. 63), bietet dem Schler - sich selbst bewegend - mit Spielen, Wett-
kmpfen, Bllen, Gerten die Mglichkeit, sich mit anderen Schlern und gegen sie 
auseinandersetzen zu knnen (vgl. Gring 2001, S. 61). Den Schler dabei zu bef-
higen, sich selbst inner- und auerhalb des Sportunterrichts wahrzunehmen, zu erken-
nen oder zu identifizieren und damit ber Vorstellungen sowie Wissen ber seine 
Handlungsmglichkeiten verfgen zu knnen, ist als ein wesentliches, zentrales An-
liegen des Sportunterrichts zu verstehen. Sportliche alltgliche Handlungen beruhen 
weitgehend auf kognitiven Prozessen. Selbstkonzepte beeinflussen deshalb das indivi-
duelle Handeln sowohl bewusst als auch unbewusst in verschiedenen Handlungspro-
zessen (vgl. Buff 1991, S. 100f). 
ber die Funktion des Selbstkonzepts schreibt Erdmann (1987, S. 30): „Das Selbst-
konzept stellt quasi eine Brille dar, die das Gesicht wesentlich gestaltet, das der Inter-
aktionspartner sieht. Gleichzeitig dient sie dazu, die optischen Reize der Umgebung 
fr das Individuum erkennbar zu machen. Je nach Schliff und Tnung mag die Wahr-
nehmung erheblich verzerrt werden – trotz ansprechendem Erscheinungsbild –
und/oder das Gesicht nachhaltig verunstaltet auf die Anderen wirken”. 
Ein gefestigtes positives Selbstkonzept drckt berzeugungen und Sicherheit aus, 
whrend ein negatives Selbstkonzept zu Zweifeln und Unsicherheiten fhrt. Ein Sch-
ler mit geringem Selbstkonzept neigt dazu, Aufgaben in einer Gruppe nicht zu ber-
nehmen. Das Wohlbefinden in der Eigenschaft eines Mitlufers ist ihm genug. Dage-
gen wirkt ein Schler mit positivem Selbstkonzept effektiver und aktiver in sozialen 
Interaktionen (vgl. Erdmann 1987, S. 31). Das Selbstkonzept ist demnach die Grund-
lage fr das Erkennen von Handlungsmglichkeiten sowie fr die Gestaltungs-
fhigkeit und die Zielorientierung. 
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Da das Selbstkonzept als kognitive Komponente der Identitt stets mit Emotionen ver-
bunden ist, und da auch das Selbstwertgefhl als emotionale Komponente oft nicht 
losgelst von Kognitionen existiert, ist die theoretische Trennung beider Komponen-
ten in empirischen Untersuchungen schwer vorzustellen (vgl. Schwarzer 1981, S. 48; 
Deusinger 1987, S. 258), „weil es tatschlich sehr kompliziert und umstndlich ist, 
diese Unterscheidung in der Realitt vorzunehmen” (Schwarzer 1981, S. 48). 
Das Selbstwertgefhl als emotionale Identittskomponente reprsentiert nach 
Frey/Hauer (1987, S. 20) die Summe wertender, subjektiver Einschtzungen. Affek-
tive Ausdrcke im Sinne von Stolz, berlegenheit, Wohlbefinden, Selbstzufrieden-
heit, Selbstakzeptanz und Selbstachtung reprsentieren ein positives Selbstwertgefhl. 
Die Unzufriedenheit mit sich selbst, die Selbstverachtung, das Erleben von Sinnlosig-
keit oder Leere usw. charakterisieren dem gegenber ein negatives Selbstwertgefhl 
(vgl. Hauer 1995, S. 35). „Menschen mit Selbstwertproblemen sind besonders selbst-
aufmerksam, das heit, sie richten ihre Aufmerksamkeit auf bestimmte Inhaltsaspekte 
der eigenen Person, die aufgrund von persnlichen Erfahrungen mit einer geringen 
Selbstachtung verbunden sind” (Schwarzer 1981, S. 48; s. Kap. 1.3.3). 
Die Entwicklung, Stabilisierung und nderung des Selbstwertgefhls geschieht nach 
Frey/Hauer (1987, S. 20) ber drei Wege. 
Der erste Weg fhrt ber situative Selbstbewertungen, die sich auf Selbstwahrneh-
mungen beziehen und zu einem Selbstwertgefhl verdichtet werden. Aktualisiert eine 
Person positive Kognitionen, fhrt dies affektiv zur Erhhung des globalen Selbst-
wertgefhls. Eine negative Aktualisierung fhrt dagegen zu einer Verminderung des 
globalen Selbstwertgefhls. Der zweite Weg bezieht sich auf die Bewertung von As-
pekten des Selbstkonzepts, wodurch ein positives Selbstkonzept zur Steigerung des 
Selbstwertgefhls beisteuern kann (s. o.). Der dritte bezieht sich auf Kontrollerfahrun-
gen. Das Selbstwertgefhl kann bei positiver Bewertung eigener Kontrollberzeugung 




Unter Kontrollberzeugung versteht man nach Frey/Hauer (1987, S. 20) „die genera-
lisierte Haltung, die eigene Lage beeinflussen zu knnen oder ihr ausgeliefert zu sein, 
persnliche Plne umsetzen zu knnen oder hilflos zu sein, mit der Zukunft rechnen 
oder sie nicht vorhersehen zu knnen”. 
Die Korrelation zwischen Kontrollverlust und negativem Selbstwertgefhl wurde im 
Rahmen der Hilflosigkeitsforschung nachgewiesen (s. u. Frey/Hauer 1987). Eine po-
sitive Bewertung eigener Kontrollberzeugungen frdert die emotionale Identitts-
komponente Selbstwertgefhl, whrend eine negative Bewertung diese beeintrchtigt 
(vgl. Frey/Hauer 1987, S. 21). Dieser Beleg rechtfertigt die Betrachtung der Kon-
trollberzeugung als eine motivationale Identittskomponente. 
Mayring/Hauer (1987, S. 210) stellten den Zusammenhang von Kontrollberzeugung 
und wichtigen Lebensereignissen unter einer doppelten Perspektive dar (vgl. Chatzo-
poulos 1997, S. 31). Einmal stellen Kontrollberzeugungen eine Eingangsgre bei 
der Auseinandersetzung mit Lebensereignissen dar. Menschen begegnen Lebens-
ereignissen mit einer bestimmten, biografisch entwickelten Kontrollberzeugung. Zum 
anderen knnen im Prozess der Auseinandersetzung mit kritischen Lebensereignissen 
Kontrollberzeugungen beeinflusst werden und zu einer Identittsvernderung fhren. 
Schler, die ber eine geringe Kontrollberzeugung verfgen, vermeiden die Initiative 
in der Gruppe und lassen gerne die anderen Schler Entscheidungen fr sie treffen. 
Dies hat zur Folge, dass die Handlungen bei Gruppenarbeiten immer von denselben 
Schlern beeinflusst werden. Fr den Lehrer knnen die Resultate einer Gruppe als 
befriedigend angesehen werden, „es bleibt aber zweifelhaft, ob Lernprozesse in ange-
strebter Weise erfolgen” (s. u. Erdmann 1987, S. 33, vgl. Chatzopoulos 1997, S. 32). 
Schler mit mangelnder Kontrollberzeugung fhlen sich dann wohl und haben Freu-
de, wenn die anderen Schler die Initiative bzw. Entscheidungen fr sie bernehmen. 
Aus pdagogischer Sicht sollten deshalb Freude und Wohlbefinden fr die Schler mit 
geringer Kontrollberzeugung im Sportunterricht durch das Ergreifen der Initiative 
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und das selbststndige Handeln erfahren und gelernt werden. Der Sportlehrer besitzt 
aufgrund seiner Fachkompetenz, seiner gesammelten Erfahrungen und der Informatio-
nen ber seine Schler Mglichkeiten der Einschtzung. Er sollte deshalb in der Lage 
sein, zumindest extreme Flle von Schlern mit geringer Kontrollberzeugung identi-
fizieren zu knnen. Schler mit geringer Kontrollberzeugung sollten daher in Situati-
onen versetzt werden, die sie fordern, um Initiative und Verantwortung zu frdern, um 
selbststndige Entscheidungen treffen zu knnen. 
Das methodische Vorgehen des Sportlehrers, wie z.B. die Anwendung der Vereinfa-
chungsstrategien, die Aufstellung differenzierter Aufgaben und die Gewhrung von 
Freirumen fr selbststndige Entscheidungen sowie Handlungen begnstigen die 
Umsetzung solcher Erwartungen. Eine derartige Zielsetzung verlangt eine pdago-
gisch-didaktische Aufbereitung und damit eine sorgfltige Planung und Reflexion. 
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Identittskomponenten Selbstkon-
zept, Selbstwertgefhl und Kontrollberzeugung wichtige Grundlagen fr die Frde-
rung der Identitt von Schlern in der Gesellschaft bzw. von selbst bestimmten Ent-
scheidungen sowie Handlungen und der Gestaltungsfhigkeit des Schlers sind. Die 
Entwicklung des Schlers und seiner Identitt kann jedoch nicht reibungslos vor sich 
gehen, da Strfaktoren wie soziale Angst, ffentliche Selbstaufmerksamkeit und Hilf-
losigkeit diese negativ beeinflussen.
1.3.3 Soziale Angst, öffentliche Selbstaufmerksamkeit und Hilflosigkeit
Angst ist nach Schwarzer (1981, S. 169) „die Besorgtheit und Aufgeregtheit ange-
sichts einer als bedrohlich eingeschtzten Situation”. Whrend Furcht eine emotionale 
Reaktion in Erwartung eines ganz bestimmten schdlichen Reizes ist, wird Angst als 
emotionaler Dauerzustand verstanden, der durch Ungewissheit ber das Eintreten sol-
cher Reize charakterisiert ist. Nach Schwarzer (1981, S. 126) ist die soziale Angst „ei-
ne Gefhlsreaktion, die angesichts einer bestehenden oder bevorstehenden interperso-
nellen Beziehung auftritt”. 
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Es handelt sich in diesem Zusammenhang um eine Bedrohung des Selbst. Die Person 
erlebt bei diesem Zustand eine unangenehme und beeinträchtigende Erregung. Als ein 
grundlegender Auslöser für die soziale Angst ist die öffentliche Selbstaufmerksamkeit 
zu betrachten. Eine soziale Umweltanforderung kann als bedrohlich bewertet werden, 
wenn die Person die Aufmerksamkeit auf öffentliche Aspekte des Selbst richtet (vgl. 
Schwarzer 1981, S. 127). Die Erwartung einer Person, in einer sozialen Situation beo-
bachtet zu werden, löst dann soziale Angst aus. 
Es gibt allerdings Menschen, die über eine hohe öffentliche Selbstaufmerksamkeit ver-
fügen und trotzdem gute oder angenehme Gefühlsreaktionen erleben und zeigen. Die 
Erfahrungen der betroffenen Personen, die Art und Weise der sozialen Umgebung und 
die Erwartungen spielen in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle. 
Soziale Angst lässt sich nach Schwarzer (1981) in vier Formen ausdrücken, nämlich 
Verlegenheit, Scham, Publikumsangst und Schüchternheit. Sie verursachen in Anwe-
senheit anderer Personen das Gefühl des Unbehagens und der Selbstwert-
beeinträchtigung. 
Ein ungeschicktes oder fehlerhaftes Verhalten oder eine Verletzung der Privatsphäre, 
wie z.B. das Herausrutschen eines Geheimnisses beim Reden lösen eine Verlegenheit 
aus. Folgen können dabei ein Erröten des Gesichts und ein vorübergehender Verlust 
der Selbstakzeptanz sein. Man will demnach diese unangenehme soziale Situation 
gern verlassen.
Man schämt sich aufgrund eines Fehlerverhaltens, wie z.B. dem Misslingen eines 
Leistungsversuchs und empfindet Selbstenttäuschung bis sogar hin zur Selbst-
verachtung. Diese Reaktion tritt nur auf, wenn man den Fehler auf die Selbstverant-
wortlichkeit zurückführt und wenn man an die Überzeugung und Bestätigung anderer 
Personen für den Fehler seiner eigenen Verantwortlichkeit glaubt. 
Schüchternheit bezeichnet eine Beeinträchtigung des Sozialverhaltens. Der Schüchter-
ne tendiert z.B. dazu, Blickkontakt zu vermeiden, Abstand zu halten, Körperbewegun-
gen zu reduzieren und ernst zu sein. Er fürchtet eine Bedrohung seines Selbstwertes. 
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Demzufolge ist es fr ihn schwierig, neue Kontakte zu knpfen, soziale Erfahrungen 
zu machen, seine berzeugung auszusprechen und die eigenen Interessen durchzuset-
zen.
Publikumsangst entsteht, wenn man sich beim sozialen Handeln in einem sozialen 
Kontext hervorgehoben fhlt. Geschieht ein Misserfolg ffentlich, nimmt man ihn als 
bedrohlich wahr. 
Soziale Angst ist ein Strfaktor fr selbststndiges Handeln und den Erwerb positiver 
sozialer Erfahrungen. Die Aufgabe des Sportunterrichts besteht darin, den Schlern 
durch Inhalte mit interpersonellem Charakter wie Gruppenarbeiten soziale Erfahrun-
gen und Erfolgserlebnisse zu vermitteln, die zur Minderung der sozialen Angst der 
Schler beitragen knnen.
Man spricht von Selbstaufmerksamkeit, wenn eine Person die Aufmerksamkeit auf 
sich selbst richtet. Auf die eigene Person richten sich die Kognitionen und nicht die 
Umwelt. Man erlebt sich in diesem kognitiven Prozess „als Mittelpunkt seiner bewu-
ten Wahrnehmung” (vgl. Schwarzer 1981, S. 47). 
Theoretisch wird zwischen privater und ffentlicher Selbstaufmerksamkeit unterschie-
den. Konzentriert sich eine Person auf eigene „Krperempfindungen, Stimmungen, 
Gefhle, Motive, Einstellungen, Phantasien und Selbstreflexionen”, kann man von ei-
ner privaten Selbstaufmerksamkeit sprechen. Dabei werden die inneren Vorgnge 
durch Selbstaufmerksamkeit eindeutiger, klarer und differenzierter, was eine „Affekt-
intensivierung oder Selbsterkenntnis” begnstigt (vgl. Schwarzer 1981, S. 49ff). Die 
private Selbstaufmerksamkeit kann durch Persnlichkeitsmerkmale wie z.B. Aggres-
sionstendenzen oder situative Gegebenheiten, aber auch durch Anreize wie z.B. ein 
kleiner Spiegel ausgelst werden. 
ffentliche Selbstaufmerksamkeit liegt vor, wenn eine Person berlegt, was die ande-
ren Personen von ihr halten (vgl. Schwarzer 1981, S. 51). Nach Schwarzer (1981, S. 
53) sind die „Beobachtungssituationen und Wahrnehmungsrckmeldung” als Auslse-
bedingungen fr die Entstehung der ffentlichen Selbstaufmerksamkeit zu bezeichnen 
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(z.B. Wandspiegel). Der Hinweis, von anderen Personen beobachtet, sozial beachtet 
oder bewertet zu werden, kann ausreichend sein, um die ffentliche Selbstaufmerk-
samkeit der Person hervorzurufen. Dabei gelten – wie bei der sozialen Angst – indivi-
duelle Unterschiede. Schchterne Menschen reagieren empfindlich, wenn sie sich von 
anderen Menschen auf den Prfstand gehoben fhlen. Dann kann soziale Angst ent-
stehen. 
Diese berlegungen sind jedoch keine Befunde, sondern eher die zusammen-
getragenen Bilanzen aus Sekundrquellen respektive plausible Ergebnisse, die ge-
sammelt wurden, um (implizierte) Begrndungen zu liefern. Denn es gibt natrlich 
auch Menschen, die ber eine hohe ffentliche Selbstaufmerksamkeit verfgen und 
trotzdem gute oder angenehme Gefhlsreaktionen erleben und genieen. Schwarzer 
(1981) schreibt dazu: „Manche Menschen brauchen immer Rckmeldung darber, wie 
sie aussehen, ob sie etwas besonders gut oder schlecht gemacht haben und wie sie -
berhaupt auf andere Leute wirken. Sie machen sich stndig Gedanken ber sich selbst 
als ein soziales Objekt”. Diese Art der Selbstaufmerksamkeit bezieht sich auf die von 
anderen Personen mglicherweise beobachteten ueren Erscheinungsweisen und 
Verhaltensmuster der betroffenen Person (vgl. Schwarzer 1981, S. 51). Die persnli-
chen Faktoren, die soziale Umgebung und die Erwartungen spielen dabei eine wesent-
liche Rolle. 
Den Schler zu frdern und zu motivieren, dass er sich um die Ausfhrung oder L-
sung der Aufgaben im Sportunterricht bemht und sich nicht auf das konzentriert, was 
die anderen von ihm halten, sollte als ein wichtiger Auftrag des Sportunterrichts und 
insbesondere des Sportlehrers angesehen werden. 
Hilflosigkeit ist nach Seligman (1979) als „ein durch Lernprozesse erworbener ber-
dauernder Zustand” zu verstehen. „Sie entsteht, wenn das Individuum keinen Zusam-
menhang zwischen eigenem Handeln und den Konsequenzen der Umwelt wahrnimmt. 
Unkontrollierbarkeit ist danach die entscheidende Bestimmungsgre fr motivationa-
le, kognitive und emotionale Beeintrchtigung” (Schwarzer 1981, S. 150). Nach Se-
ligman (1979) werden Personen leistungsbeeintrchtigt, passiv, resignativ und hoff-
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nungslos, wenn sie in Hilflosigkeit bzw. Unkontrollierbarkeit geraten (vgl. Schwarzer 
1981, S. 171). 
Dies muss jedoch nicht zwingend der Fall sein: Es ist abhängig von der Situations-
bewertung. Menschen schätzen kritische Situationen oder Ereignisse unterschiedlich 
ein. Sie reagieren deshalb auf Anforderungen der Umwelt und auf Situationen unter-
schiedlich. Entscheidend für die Differenzen der Aktionen und Reaktionen der Men-
schen sind persönliche und situative Faktoren. Persönliche Faktoren sind z.B. Bega-
bung, Anstrengung und Erwartungen. Situative Faktoren können z.B. räumliche sowie 
zeitliche Rahmenbedingungen, der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe und die Bedeut-
samkeit der Situation bzw. der Zielerreichung sein. Bei Misserfolgen in wiederholten 
bestimmten Situationen kann eine Hilflosigkeit trotz Anstrengung der betroffenen Per-
son entstehen (vgl. Schwarzer 1981, S. 177). Der Person wird dabei bewusst, dass sie 
trotz der Anstrengung weder mit ihrem Handeln noch mit ihrem Verhalten einen Ein-
fluss auf die jeweilige Situation bzw. das Ergebnis dieser Handlung oder auf die Errei-
chung der angestrebten Ziele hat. 
Bezogen auf den Sportunterricht ist es pädagogisch sinnvoll, den Schülern ganzheit-
lich z.B. differenzierte Aufgaben und kleine Spiele oder Spielformen zu vermitteln, 
die Flexibilität und Offenheit für Änderungen zulassen und Freiräume für selbststän-
diges Handeln beinhalten. Damit sollen die Schüler in die Lage versetzt werden, in 
verschiedenen Situationen selbstständig und gestaltungsfähig sein zu können. Zum 
anderen sollen die Schüler in psychologischer Hinsicht auf die Ereignisse des Sportun-
terrichts vorbereitet sein. Dafür sollte der Sportlehrer mit Hilfe der Unterrichtsplanung 
die Schüler zu Beginn jeder Unterrichtsstunde informieren, worum es in der aktuellen 
Unterrichtsstunde geht. Schüler, die vorab ein Bild über die aktuelle Unterrichtsstunde 
erhalten, können sich im Unterricht besser orientieren als andere Schüler. Solche, die 
im Vorfeld keine Information über die folgende Stunde empfangen, werden eher von 
den Anforderungen des Unterrichts überrascht, können hilflos werden bzw. die Kon-
trolle über ihre Handlungen verlieren. 
Aus den bisherigen Ausführungen kann festgehalten werden, dass die Identität bzw. 
das Selbstkonzept bedeutsam für die Gestaltungsfähigkeit der Schüler im Sportunter-
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richt sind. Es hngt sehr von der Kompetenz des Sportlehrers und seinem methodi-
schen Vorgehen ab, ob gewnschte und erwartete positive Effekte auf das Selbstkon-
zept und die Gestaltungsfhigkeit der einzelnen Schler erzielt werden knnen oder 
nicht. 
Ist das „Selbst” erkannt und identifiziert, knnen eigene Wnsche und Bedrfnisse 
eher identifiziert werden, so dass sich der Schler an den Zielsetzungen beim Erleben 
sportlicher Aktivitten orientieren kann. Bezogen auf die Identitt betont Erdmann 
(1999, S. 65) im Rahmen der interkulturellen Bewegungserziehung, „das Konstrukt 
„Identitt” dient initialer Orientierung und selektierender Wahrnehmung”.
1.4 Zielorientierung der Schüler im Sportunterricht
Die Behandlung der Zielorientierung ist verbunden mit der Theorie der Ziel-
orientierung, die von Nicholls (1984) an der Universitt von lllinois/USA begrndet 
wurde. Des Weiteren stammen wesentliche Arbeiten von Ames (1984) und Deweck 
(1986). Autoren wie Roberts (u. a. 1992; 2001; et al., 1997) und Duda (u. a. 2001) ha-
ben sich mit der bertragung der Theorie der Zielorientierung auf den Sport und ihrer 
Anwendung im Sport hervorgetan. Im Sinne Nicholls bemhte sich insbesondere 
Rethorst (2004), die (Leistungs-) Motivationstheorie der Zielorientierung im deut-
schen Sprachraum im Bereich des Schulsports zu etablieren (s. u. Erd-
mann/Amesberger 2007).
Die Theorie der Zielorientierung besagt, „dass Personen in leistungsthematischen Si-
tuationen danach trachten, sich als kompetent zu erweisen” (s. u. Erd-
mann/Amesberger 2007, S. 36). Wie der Erfolg definiert wird, hngt von zwei soziali-
sierten, voneinander unabhngigen Arten der Zielorientierung der Aufgabenorientie-
rung und der Egoorientierung ab. Diese beiden Arten der Zielorientierung sind ver-
gleichbar mit den Bezugsnormen bei Rheinberg 1980 (s. u.). Fr die Aufgabenorien-
tierten zhlt der Erfolg dann, „wenn sie nach ihrem individuellen Kriterium eine gute 
Leistung erbracht haben” (vgl. Erdmann/ Amesberger 2007, S. 36). Sie konzentrieren 
sich dabei auf die Verbesserung und Entwicklung ihrer Fhigkeiten und bevorzugen 
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individuelle Bezugsnormen (vgl. Duda/Nicholls 1993). Egoorientierte neigen dazu, 
ihren „Kompetenzbeleg” im Vergleich zu anderen Personen nachzuweisen. Sie bevor-
zugen soziale Bezugsnormen und richten sich im Vordergrund auf das Erreichen des 
angestrebten Ziels – dies tun sie aber nur, um besser als andere Personen zu erscheinen 
oder dazustehen (s. u. Duda/Nicholls 1993). 
„Roberts et al. (1997) betonen allerdings, dass die Dispositionen nicht mit „traits“ zu 
verwechseln sind, sondern vielmehr als ein „kognitives Schema” (S. 418) verstanden 
werden, welches die Auswahl und den Prozess der mit einer Leistungshandlung ver-
bundenen Informationsbearbeitung beeinflusst. Neben den Dispositionen wirken Situ-
ationscharakteristika handlungsbestimmend, in Abhngigkeit von der jeweils indivi-
duellen Deutung. Das Zusammenwirken von Situation und Disposition fhrt zum ak-
tualisierten „involvement”, das abhngig von der Disposition und Klima der Situation 
aufgaben- oder egogefrbt ist” (zit. nach Erdmann/Amesberger 2007, S. 36). 
Theoretisch scheint die Teilung der Zielorientierung der Personen in zwei Arten ak-
zeptabel, sie knnen in der Praxis aber auch gleichzeitig auftreten. Dies lsst auch die 
Theorie zu. Es gibt Personen, die sich auf die Lsung einer Aufgabe und die Verbesse-
rung ihrer Erkenntnisse einerseits konzentrieren und andererseits die persnliche oder 
fachliche Kompetenz vor den anderen nur darstellen wollen. Dies kann gerade im 
Sportunterricht vorkommen. Die vielfltigen Ereignisse und Situationen des Sportun-
terrichts und die Art der bevorzugten Bezugsnormen bei der Bewertung der Schler-
leistung im Sportunterricht beeinflussen wesentlich, worauf sich die Schler im Sport-
unterricht konzentrieren. 
Im Rahmen der Leistungsbewertung und Lernmotivation unterscheidet Rheinberg 
(1980, S. 12ff) zwischen einer individuellen und einer sozialen Bezugsnorm. 
„Unter der individuellen Bezugsnorm wird ein Handlungsresultat im Lngsschnitt der 
bisherigen Resultate des Handelnden gesehen”(Rheinberg 1980, S. 12). Die Bewer-
tung der aktuellen Leistung eines Schlers basiert auf dem Vergleich mit der vorheri-
gen Leistung dieses Schlers. Nach der individuellen Bezugsnorm bewertet der Sport-
lehrer die Leistungsentwicklung eines Schlers in Abhngigkeit von frheren gezeig-
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ten Ergebnissen. Die Erklrungen der Leistungsentwicklung oder -nderung basieren 
auf „zeitvariablen Ursachen” wie z.B. „Tagesform oder Anstrengung des Schlers” 
(vgl. Rheinberg 1980, S. 14). Daraus ergeben sich Schwierigkeiten fr die Vorhersa-
gen knftiger Leistungen des Schlers. Der Sportlehrer signalisiert jedoch die Erwar-
tung, dass der Schler anhand des Trainings oder der bung bessere Leistungen 
erbringen kann (vgl. Rheinberg 1980, S. 14). 
Die soziale Bezugsnorm ist nach Rheinberg (1980, S. 12) „ein Handlungsresultat im 
Querschnitt der Leistungsverteilung einer sozialen Bezugsgruppe”. Nach der sozialen 
Bezugsnorm kann festgestellt werden, welchen Rang ein Schler im Vergleich zu den 
anderen Schlern hat. Zeitkonstante Ursachen wie die sportliche Begabung, das Ta-
lent, Willensstrke, das Durchhaltevermgen, die Anstrengungsbereitschaft, die Be-
lastbarkeit u.. erklren unter gleichen Bedingungen, warum die Leistung eines Sch-
lers besser oder schlechter ist als die Leistung anderer Schler oder wie sie knftig 
sein wird. 
Nach Rheinberg (1980, S. 134ff) scheint die Anwendung einer individuellen Bezugs-
norm anhand der Studienergebnisse der Lehrerunterschiede nach dem Ma „Leis-
tungsmotiv” gnstiger als die Anwendung einer sozialen Bezugsnorm. Die individuel-
le Bezugsnorm ist insbesondere fr leistungsschwache Schler gnstig. „Bei individu-
eller Bezugsnorm-Orientierung wird weitgehend unabhngig vom Leistungsniveau der 
Schler eine Frderung der erfolgszuversichtlichen und Dmpfung der mierfolgs-
meidenden Motivausprgung erwartet” (Rheinberg 1980, S. 134). Die Orientierung 
des Schlers an der Aufgabe wirkt sich in Verbindung mit der Bevorzugung individu-
eller Bezugsnorm auf das Selbstkonzept eigener Fhigkeiten positiv aus (vgl. Wess-
ling- Lnnemann 1985, S. 8). 
Mit ihrer Untersuchung an 342 Schlerinnen und Schlern fand Rethorst (1999) her-
aus, dass der Erfolg bei den Aufgabenorientierten auf „Motivation/ Anstrengung” und 
bei den Egoorientierten auf „berlegene Fhigkeiten, externe Faktoren und/ oder ge-
schicktes Taktieren” zurckgefhrt werden kann (vgl. Erdmann/Amesberg 2007, S. 
38). 
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Um die Aufgabenorientierung zu frdern, warnt Ommundsen (2003) davor, „Fhig-
keitsattribution im Sportunterricht zu betonen”. Die Aufgabenorientierung kann eine 
Person nicht nur in konkreten sportlichen Situationen frdern, sondern sich auf die 
Vorstellung der Person ber den Sport hinaus auswirken. (vgl. Erdmann /Amesberg 
2007, S. 38). 
Der Sportlehrer muss anhand seiner Fachkenntnisse und seiner subjektiven Erfahrung 
in der Lage sein, seine Mglichkeiten und den Entwicklungsstand der Schler bei der 
Bestimmung der Ziele, der Inhalte und der Methoden des Unterrichts zu erkennen. 
Dabei soll die Bercksichtigung der individuellen Schlerunterschiede nicht nur ber 
Empfehlungen der Lehrer zur Bevorzugung der individuellen Bezugsnorm, sondern 
vielmehr ber die Behandlung von differenzierten Aufgaben im Sportunterricht erfol-
gen (s. Kap. 2.6.2). 
Durch die Art der Aufgabenstellungen, die Rckmeldungen und die Benotung knnen 
die Schler vom Lehrer indirekt lernen, nach welcher Bezugsnorm sie sich verglei-
chen und woran sie sich orientieren knnen. 
An welcher Bezugsnorm sich die Schler orientieren, kann ber die Art der Zielorien-
tierung (Ego- oder Aufgabenorientierung) entscheiden. Orientiert sich der Schler an 
einer individuellen Bezugsnorm, wird er sich eher aufgabenorientiert verhalten und 
konzentriert sich deshalb auf die Lsung der Aufgaben. Diese Art der Orientierung 
hilft ihm, ber den Prozess Hinweise und Erfahrungen ber sich selbst und seine Um-
welt zu sammeln und zu bilden. Demnach kann er sich selbst und seine Fhigkeiten 
besser kennen lernen und identifizieren.
1.5 Fazit
Mit der Frage nach dem Sinn des Sports knnen wir Orientierungen sowohl fr das 
eigene Handeln als auch fr kollektive Handlungen und Einstellungen von Gruppen 
schaffen (vgl. Kap. 1.1). Fr die Frderung der Handlungsmglichkeiten oder Gestal-
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tungsfhigkeiten der einzelnen Schler sind Selbstkonzepte und Zielorientierungen als 
notwendige Voraussetzungen anzusehen. Es bestehen Relationen zwischen dem 
Selbstkonzept, der Zielorientierung und der Handlungsmglichkeit sowie der Gestal-
tungsmglichkeit der einzelnen Schler.
Bezogen auf die Frderung der ganzheitlichen Entwicklung der einzelnen Schler 
stellt sich die wesentliche Frage, ob der Sportlehrer in der Realitt des Schulsports 
bzw. des Sportunterrichts in der Lage sein kann, gegenber dem, was sinnvoll, reizvoll 
und wichtig fr die Schler ist, sensibel zu reagieren. 
Bei einem lehrerzentrierten Fhrungsstil bestehen fr die Schler keine gnstigen Be-
dingungen oder Mglichkeiten, sich selbststndig oder spontan zu verhalten und etwas 
selbst zum Ausdruck zu bringen. Diese Art des Sportlehrerverhaltens verhindert und 
beeintrchtigt die Entwicklung des Selbstkonzepts und der Zielorientierung der Sch-
ler. Demgegenber erhalten Schler Chancen zu selbststndigen Entscheidungen und 
Aktionen unter einem sozialintegrativen Fhrungsstil mit bewusst gestalteten, indivi-
duellen Entscheidungsrumen. 
Das bedeutet jedoch nicht, dass der Sportlehrer immer nur einen bestimmten Fh-
rungsstil im Sportunterricht verfolgen soll oder muss. Der Sportunterricht wird strker 
als andere Fcher von verschiedenen unterschiedlichen Faktoren beeinflusst 
(vgl.Hecker 1979, S. 15). Die Effektivitt des Sportunterrichts ist hierbei abhngig von 
Lehrerverhalten, den inneren sowie ueren Rahmenbedingungen, der Bereitschaft 
sowie dem Interesse der Schler, den Lernzielen, den mglichen aufgetretenen nde-
rungen usw. Wegen der Komplexitt des Sportunterrichts ergeben sich Situationen, 
die ein autoritres Verhalten des Lehrers im Sportunterricht z.B. bei Risikogefahrsi-
tuationen erfordern (vgl. Gring, 2001, S. 90f). Ungefhrliche Situationen erlauben 
dagegen ein partnerschaftliches und demokratisches Lehrerverhalten. Es sind in die-
sem Zusammenhang auch andere Faktoren zu bercksichtigen, die eine entscheidende 
Rolle spielen, wie beispielsweise „Lernsituation, Lernalter und Lernbedingung” (vgl. 
Gring 2001, S. 91). 
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Die Rolle des Sportlehrers ist somit von komplexer Struktur, da an ihn vielfältige, di-
vergierende Rollenerwartungen herangetragen werden. In der Praxis ist der Sportleh-
rer damit häufig überfordert und entzieht sich diesen Erwartungen, indem er sich in 
seinem Verhalten auf eine Richtung oder Rolle beschränkt (vgl. Recktenwald 1990, S. 
68). Die Bewältigung der Anforderungen (unter ungünstigen Rahmenbedingungen der 
Überforderung) kann durch die Förderung des Sportlehrereinsatzes verarbeitet werden. 
Dies erfordert eine pädagogische und didaktische Aufbereitung, die mit der Unter-
richtsplanung verbunden bzw. nicht von ihr losgelöst ist.
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2. Unterrichtsplanung
2.1 Begriffsbestimmung der Unterrichtsplanung
In der Fachliteratur herrscht eine weitgehende Einigkeit ber den Begriff der Unter-
richtsplanung. „Unterrichtsplanung wird verstanden als eine Hypothese ber den mg-
lichen Unterrichtsablauf, die im Unterricht selbst berprft wird und - je nach Situati-
on - auch whrend des Unterrichts variiert werden kann” (Heymen/ Leue 2000, S. 1). 
Die Unterrichtsplanung ist nach Gring (2001, S. 217) „die gedankliche und schrift-
liche Vorwegnahme des Sportunterrichts im Jahresverlauf, in Abschnitten zeitlicher 
oder inhaltlicher Art sowie im Stundenablauf und bezieht sich auf Handlungen, Lehr-
und Lerninhalte sowie Organisationsstrukturen der Unterrichtsgestaltung”. 
Es geht in diesem Sinne nicht nur um die Festlegung eines formalen schriftlichen Jah-
res-, Halbjahres- oder Stundenplans, sondern vielmehr um Entscheidungen ber Ziele, 
Inhalte, Methoden, Organisation des Unterrichts, die Nutzung von Fachkenntnissen 
und Handlungsmglichkeiten und das Einbeziehen des Lehrer- und Schlerverhaltens 
usw. Die Unterrichtsplanung kann in schriftlich ausfhrlicher Form oder in kurzen 
Notizen und einem gedanklichen Entwurf erfolgen.
2.2 Planungskonzepte im Überblick
Fr den Unterricht allgemein und den Sportunterricht speziell liegen zahlreiche Pla-
nungskonzepte vor. Eine intensive Behandlung aller Konzepte wrde den Rahmen der 
vorliegenden Arbeit berschreiten. Hier soll nur ein berblick ber den Entwick-
lungsablauf didaktischer Planungskonzepte verschafft werden. Im Folgenden werden 
die Planungskonzepte fr den Schulunterricht kurz dargestellt. Das bedeutet jedoch 
nicht, dass sie weniger Bedeutung htten. Sie sind als allgemeine Grundlage fr die 
Planungskonzepte von Sportunterricht zu sehen, obwohl der Sportunterricht nicht die 
gleichen Strukturen und Ablufe wie andere Fcher hat. Dennoch hat der Sportunter-
richt die gleichen Ansprche und Anforderungen im Hinblick auf Erziehung, Bildung
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und Lernen und unterscheidet sich von anderen Fchern nur inhaltlich und metho-
disch.
2.2.1 Planungskonzepte für den Unterricht allgemein
Ausfhrlich versuchten Jank/Meyer 1991 im Rahmen allgemeindidaktischer Modelle 
und Unterrichtskonzepte an die bekanntesten theoretischen, didaktischen Anstze an-
zuknpfen und diese weiter auszufhren. Sie nennen vier allgemeindidaktische Mo-
delle, nmlich die bildungstheoretische und kritisch-konstrukive Didaktik von Klafki3, 
die dialektische Didaktik von Klingberg, die lerntheoretische Didaktik von Heimann, 
Schulz und Otto sowie die konstruktivistische Didaktik von Locke. 
Bezogen auf die Unterrichtsplanung sind diese theoretischen Anstze bei Peteren -
wenn auch mit unterschiedlichen Nennungen von Begriffen - zu finden. Peteren stellt 
(2000) allgemein die zurzeit am bekanntesten und am hufigsten praktizierten Pla-
nungsmodelle fr den Unterricht klar und ausfhrlich zusammen. 
- Didaktische Analyse: Sie wurde in der bildungstheoretischen Didaktik von Klafki 
erstmals 1958 unter dem Titel „Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorberei-
tung” verffentlicht und wird von seinen bildungstheoretisch-didaktischen Denken 
beeinflusst. Nach Klafkis Angaben (1977, S. 6) war dieses Konzept das systematisier-
te Ergebnis von konkret durchgefhrten Stundenanalysen. Das Konzept umfasst fnf 
Hauptfragen, die sich auf den Inhalt richten und Hilfe fr den Lehrer bei der Vorberei-
tung des Unterrichts leisten. Er spricht dabei von „Bildungsinhalten”, die unter be-
stimmten Bedingungen im Unterricht „bildungswirksam” sein knnen. Die fnf 
Hauptfragen richten sich auf: „die exemplarische Bedeutung des Inhalts bzw. Themas, 
dessen gegenwrtige und zuknftige Bedeutung im Leben der betroffenen Schler, die 
Struktur des Inhalts sowie jene Gegebenheiten und Gelegenheiten, unter denen er be-
sonders gnstig im Unterricht behandelt werden kann”. Das Konzept der didaktischen 
Analyse ist demnach ein inhaltsorientiertes Modell und kann heute noch angewendet 
3 ”Wolfgang Klafki gilt weltweit als Reprsentant deutscher Erziehungswissenschaft” (Jank/ Meyer 
1991, S. 204) 
36
werden. Man sollte sich allerdings mit den bildungstheoretischen und didaktischen 
Voraussetzungen befassen (s.u. Peteren 2000, S. 47ff). Mitte der 80er Jahre entwi-
ckelte Klafki aufgrund von Kritik an seinem Modell eine Neufassung, nmlich die kri-
tisch-konstruktive Didaktik oder das Perspektivenschema (s. u. Jank/ Meyer 1991 S. 
228f; vgl. Tofote 1997, S. 9). 
- Perspektivenschema: Dieses Modell ist aus der didaktischen Analyse der bildungs-
theoretischen Didaktik (Klafki) hervorgegangen, wobei hier jedoch alle Unterrichts-
dimensionen bzw. der Zusammenhang zwischen Ziel- und Inhaltsproblematik und der 
Vermittlungs- und Medienproblematik intensiver behandelt werden. Den Zielent-
scheidungen wird fr die Planung die grte Bedeutung zugesprochen; nicht den In-
halten. Deshalb wird vom „Primat der Intentionalitt” gegenber den anderen Berei-
chen der Inhalte, Methoden, Medien und der anthropogenen und soziokulturellen Vor-
aussetzungen gesprochen. Selbstbestimmungsfhigkeit, Mitbestimmungsfhigkeit und 
Solidarittsfhigkeit sind didaktische Zielsetzungen des Perspektivenschemas. Die 
Benutzung dieses Modells fr die Planung erfordert eine Auseinandersetzung mit den 
bildungstheoretischen didaktischen Anstzen (s.u. Peteren 2000, S. 62ff; Jank/Meyer 
1991, S. 228f).
- Das Berliner Modell: Im Rahmen der Lehrerausbildung an der Pdagogischen Hoch-
schule Berlin wurde das Berliner Modell von Heimann (1962) entwickelt. Danach ist 
dieses Modell durch eine weitere Verffentlichung von dessen Vertretern W. Schulz 
und G. Otto im Jahr 1965 bekannt geworden und „lste im deutschsprachigen Raum 
die praktisierte didaktische Analyse ab”. Das Berliner Modell fordert, dass die grte 
Bedeutung allen mglichen Zielsetzungen und dem didaktischen Handeln im Lehr-
und Lernprozess zugesprochen werden und nicht nur der Bildung oder den inhaltsori-
entierten Aspekten (vgl. Peteren S. 82). Daher stammen die Grundlagen der „lernthe-
oretischen Didaktik”, die besagt, „da alle Unterrichtsvorgnge ber dieselbe Grund-
struktur verfgen” (s .u. Peteren 2000, S. 82ff).
- Das Hamburger Modell: Nach dem Wechsel von W. Schulz an die Universitt Ham-
burg wurde in Anlehnung an das Berliner Modell das Hamburger Modell von ihm 
entwickelt. Es gibt jedoch zwei Unterschiede zwischen den beiden Modellen. Das 
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Hamburger Modell ist ein Modell fr eine kurz- und langfristige Unterrichtsplanung. 
Whrend das Berliner Modell ein Entscheidungsmodell war, ist das Hamburger Mo-
dell ein Handlungsmodell. „Mit dem Austausch des Begriffs Entscheidung durch den 
der Handlung” sollen alle Beteiligten und nicht mehr der Lehrer allein ber Unterricht 
entscheiden. Trotzdem konnte das Hamburger Modell das Berliner Modell weder er-
setzen noch verdrngen, da das Berliner Modell nach Peterens Beobachtungen leich-
ter und damit anwendbarer ist (s. u. Peteren 2000, S. 96ff). 
- Lernzielorientierte Unterrichtsplanung: „Die Konzeption der lernzielorientierten Un-
terrichtsplanung ist im Gefolge der Curriculums-Theorie entstanden und in die Praxis 
eingedrungen”. Sie ist eine Versammlung von vielfltigen und unterschiedlichen An-
stzen zur Unterrichtsplanung. Trotzdem vertreten diese Anstze die Auffassung, dass 
sich die Unterrichtsplanung an den Zielen orientieren muss (s. u. Peteren 2000, S. 
114ff). 
- Offene Unterrichtsplanung: Diese Konzeption ist auch aus der allgemeinen Curricu-
lums-Diskussion erwachsen; ihre Bedeutung liegt in der „Offenheit”. Bei den „offenen 
Curricula” werden dem Lehrer in mittelbarer Planung „verbindliche Vorgaben” ber 
Ziele des Unterrichts gemacht; aber er hat alle Entscheidungen ber die Methoden zur 
Erreichung der Ziele zu treffen. In einer unmittelbaren Planung kann jedoch der Sch-
ler ber den Unterricht weitgehend entscheiden. Die Offenheit der Planung wird da-
nach bewertet, inwieweit die Schler ihre Vorstellungen und Vorschlge im Unterricht 
ausdrcken knnen. Die Planung ist nicht als „Handlungsprogramm” fr den Lehrer 
und Schler zu verstehen, sondern ein „Handlungsentwurf fr mgliches Handeln”. 
Der Plan muss Handlungsalternativen fr die vorweggenommenen Situationen zulas-
sen, „Improvisation” erlauben, Freirume fr Schlerhandlungen ermglichen und 
Kooperation begnstigen. Dabei stehen die Personen im Vordergrund und nicht ihre 
Rollen. Vertreter der offenen Unterrichtsplanung legen viel Wert auf einen offenen 
Unterricht mit der Auffassung, dass die Schler ber einen offenen Unterricht „hand-
lungsfhig” werden (s. u. Peteren 2000, S. 153ff). 
- Schlerorientierte Unterrichtsplanung: Viele Aspekte dieser Konzeption stimmen mit 
der offenen Unterrichtsplanung berein. Beide Konzeptionen fordern gegenber ande-
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ren Planungskonzepten ausdrcklich, dass die Beteiligung der Schler an der Gestal-
tung des Unterrichts strker ermglicht bzw. vergrert werden soll. Biermann als 
Vertreter der schlerorientierten Unterrichtsplanung stellte 1985 seine Konzeption zur 
Unterrichtsplanung vor, deren Grundstruktur und Aufgaben zwei Planungsvorgnge 
enthalten, nmlich „die Rahmenplanung” und die „Prozeplanung”. Er nimmt wie die 
Vertreter der lerntheoretischen Didaktik an (s. o.), „da aller Unterricht dieselben dau-
erhaften Strukturen aufweist, so da die Planungsaufgabe darin besteht, diese Struktu-
ren jeweils in situativ angemessener Weise auszugestalten” (s.u. Peteren 2000, S. 
169ff).
- Unterrichtsplanung als Konstruktion: Dieses Konzept wurde erstmals 1970 von K-
nig und Riedel verffentlicht. Sie begreifen die Unterrichtsplanung als eine „Kon-
struktion”, die es ermglicht, die Planung zu zerlegen und auszufhren. Konstruktion 
bedeutet nach ihren Auffassungen, „da die notwendigen Teilmanahmen aufgrund 
vorgegebener, systemkonformer Regeln (Algorithmen) abgeleitet werden”. Das wird 
damit begrndet, dass der Unterricht komplex und vielfltig ist. Deshalb muss die Pla-
nung konstruiert werden. Beide Vertreter weisen darauf hin, dass die Konstruktion 
sich auf den Plan bzw. die Phasen der Planung bezieht und nicht auf die Realitt des 
Unterrichts. Der Lehrer hat drei Aufgaben, nmlich die Planung, die Verwirklichung 
und die berprfung (s.u. Peteren 2000, S. 183ff).
2.2.2 Planungskonzepte für den Sportunterricht
In dieser Arbeit kann eine ausfhrliche Darstellung aller vorhandenen Planungskon-
zepte fr den Sportunterricht nicht geliefert werden. Zum einen werden unterschiedli-
che Begriffe oder Definitionen wie z.B. didaktische Modelle, Unterrichtskonzepte o-
der Planungskonzepte in der Fachdidaktik verwendet. Zum anderen ist die Anzahl 
theoretischer Anstze zu Planungskonzepten fr den Sportunterricht in der Fachdidak-
tik sehr umfangreich. Planungskonzepte im Sportunterricht in Verbindung mit Unter-
richtskonzepten oder didaktischen Modellen zu bringen, ermglicht eine Diskussions-
orientierung ber pdagogische und didaktische Hintergrnde eines Planungskonzepts. 
39
Whrend die Tendenz der Unterrichtskonzepte fr den Sportunterricht in den 70er Jah-
ren zum geschlossenen oder programmierten Unterrichtsverstndnis und somit zum 
zielorientierten Unterricht hinging, steht die Individualitt der Schler zu Beginn der 
80er Jahre bis heute im Rahmen eines schlerorientierten, offenen Unterrichtsver-
stndnisses im Vordergrund (vgl. Kurz 1998, S. 221, 222).
Elflein versuchte 1995 die sportdidaktischen Anstze aus bildungstheoretischer Per-
spektive zu analysieren und zu ordnen. Aus seinen Ausfhrungen kann man Folgendes 
ableiten: die sportdidaktischen Anstze der 70er Jahre waren erst durch die Vormacht-
stellung des inhaltlichen Aspekts der Didaktik, wie z.B. das Vermittlungskonzept 
sportmotorischer Fertigkeiten von Schmitz (1978), das Konzept der Sportarten von 
Hecker4 (1979), spter das Konzept des Sportartenprogramms von Balz (1992) und 
das Konzept der Handlungsfhigkeit von Kurz (1977, 1979, 1986) gekennzeichnet. 
Weitere Kennzeichnung waren bspw. die didaktische Konzeption des Zeigens von Eh-
ni (1977) oder die Anstze des offenen Sportunterrichts von Hildebrandt/Laging 
(1981) und der Frankfurter Arbeitsgruppe. In den 80er Jahren wurden sozialwissen-
schaftliche Anstze, wie das Krpererfahrungskonzept von Funke (1980, 1983, 1986), 
der problemlsende Sportunterricht von Brodtmann/Trebels (1983), Konzepte des so-
zialen Lernens (z.B. Hartmann u.a. 1984; Phse 1990; Ungerer-Rrich u.a. 1990) und
die elementare Didaktik von Scherler (1989) eingebracht, die „eine starke Hinwen-
dung zu subjektbezogenen-anthropozentrischen Aspekten” hatten (s. u. Elflein 1995, 
S. 162ff). In der Sportdidaktik liegen zudem andere Ordnungsversuche, wie z.B. die 
theoretischen Anstze von Ehni (2000), Crum (1992), Balz (1992), Hummel (1995), 
Grssing (1995) und Gemann (1984) vor (s. u. Tofote 1997). 
Es erscheint jedoch nicht sinnvoll, auf diese Konzepte im Detail einzugehen. Wichti-
ger scheint die Fragestellung, ob der Sportunterricht offen oder geschlossen gestaltet 
wird bzw. wer die Entscheidungen ber Planung, Durchfhrung und Auswertung des 
Sportunterrichts trifft. Offene und geschlossene Unterrichtsformen bzw. -konzepte 
werden im Rahmen der Methoden behandelt (s. u. Kap. 2.6.3). 
4 ”Hecker legte mit seinem Ansatz eine Grundlage fr das heute von Balz (1992) mit dem Namen Sll 
in Verbindung gebrachte Sportartenprogramm der neueren Sportdidaktik.” (Elflein 1995, S. 164).
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In der Sportdidaktik wird die Unterscheidung zwischen inhalts-, ziel-, lehrer- und 
schülerorientiertem Unterricht häufig als eine Klassifikation für Unterrichtstypen be-
zeichnet. Das sollte jedoch nicht so interpretiert werden, dass z.B. ein inhalts- oder 
zielorientierter Unterricht hinderlich für die Förderung von selbstständigen Schüler-
entscheidungen und -handlungen ist. Entscheidend ist, Freiräume für Selbstständig-
keit, Offenheit für Wünsche und für mögliche Änderungen usw. im realen Unterricht 
zu schaffen. 
Bezogen auf den Sportunterricht in Jordanien kann das Planungskonzept von Hecker 
im Jahre 1979 dem Sportlehrer theoretische und praktische Orientierungshilfen liefern. 
Denn der Sportunterricht in Jordanien ist nach wie vor inhaltsorientiert. Das entspricht 
den westlichen bzw. deutschen Planungskonzepten der 70er Jahre. Dieses Konzept 
soll in späteren Ausführungen dargestellt und näher erläutert werden (s. Kap. 2.7), da 
es - mit Blick auf die von uns im Sportunterricht in Jordanien geplanten kleinen Spiele 
und Spielformen - unseren Vorstellungen einer Unterrichtsplanung genau entspricht.
Das Konzept der Sportarten von Hecker 1979 ist inhaltsorientiert und wurde vor al-
lem von Größing (2001) kritisiert und als nicht-offenes Konzept verstanden. Mögli-
cherweise hat Größing übersehen, dass Hecker die Bedeutung der Offenheit und Fle-
xibilität im Sportunterricht und die Wichtigkeit der Freiräume für Schülerentscheidun-
gen und -handlungen durchaus nicht außer Acht gelassen hat (s. Kap. 2.7). Nicht nur 
auf die Berücksichtigung des Schülerinteresses und deren Könnensstand und auf die 
Offenheit der Planung legt Hecker seit 1979 bis heute Wert, sondern auch auf die pä-
dagogische Verantwortung gegenüber den Schülern und der Gesellschaft unter Einbe-
ziehung subjektiver Erfahrungen des Lehrers in die Unterrichtsplanung. 
Ein festgelegtes Planungskonzept für ein allgemeines Unterrichtsmodell kann es im 
Sportunterricht nicht geben. Die Unterschiedlichkeiten beim Können, bei den Bedürf-
nissen, dem Alter und dem Interesse der Schüler sowie bei den zeitlichen und räumli-
chen Rahmenbedingungen spielen eine große Rolle und entscheiden, ob ein Pla-
nungsmodell den Schülerwünschen und -vorstellungen entspricht. Ein exaktes Bild 
über das Unterrichtsgeschehen kann deshalb die Planung nicht vorwegnehmen. Das 
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wird zwar auch nicht gefordert, aber es hilft dennoch, eine Vorstellung ber die Ereig-
nisse des Unterrichtsgeschehens zu entwickeln (s. u.).
Grundstzlich betrachten wir alle Planungskonzepte als bedeutsame theoretische Quel-
len und als Orientierungswege fr den Lehrer und nicht als exakte Muster, die willkr-
lich unbedingt in der Praxis umgesetzt werden mssen. Sie knnen dem Lehrer helfen, 
Unterrichtsziele festzulegen und den Unterricht inhaltlich sowie methodisch aufzu-
bauen. Schlielich kann die Theorie bzw. die Unterrichtsplanung nur den Rahmen fr 
die Unterrichtspraxis und fr den Ablauf des Sportunterrichts darstellen (vgl. Hecker 
1979, S. 15). Der Sportunterricht hat verschiedene Phasen und Ereignisse und ist nur 
in den Grundzgen mit anderen Fchern zu vergleichen (s. Kap. 2.6.3).
Die Vermittlungswege der eben dargestellten Konzepte mgen unterschiedlich sein. 
Trotzdem ndert das nichts an der Tatsache, dass der Schler und seine Entwicklung 
im Mittelpunkt der pdagogischen und didaktischen Konzepte stehen sollte. 
Ausgehend von den Lehrplnen soll der Sportlehrer seinen Unterricht planen.
2.3 Lehrpläne als Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung 
Lehrplne knnen als Vorgaben oder Forderungen der Gemeinschaftsleistung des 
Staates, der Wissenschaft und der Gesellschaft an die Schulen und Ausbildungssttten 
gelangen. Diese Forderungen oder Ansprche umfassen Normen, Werte und Wissen, 
die erreicht werden sollen (vgl. Brutigam 1986, S. 76). Lehrplne sind fr den Sport-
lehrer als allgemeine Planungsgrundlagen, als Orientierungshilfen, Lehrwege oder In-
formationsquellen und nicht als exakt „przisierte Lehrplne” zu sehen (vgl. Hecker 
1979, S. 103ff; Gring 2001). Denn es drfte kaum mglich sein, dass nur die aktuell 
besten oder optimalen Lehrplne gefunden werden, und dass die Wissenschaft dem 
Sportlehrer exakte Informationen liefern kann. Sportlehrer sollen Kenntnisse auch aus 
dem Alltag bzw. der Freizeit der Schler verwenden. Grundschler sind z.B. laut wis-
senschaftlichen Erkenntnissen in der Lage, hohe Belastungen im aeroben Bereich hin-
zunehmen. In ihrer Freizeit knnen sie jedoch mehr leisten, als man von ihnen im 
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Sportunterricht erwartet (vgl. Hecker 1979, S. 104). Nach Hecker (1979) ist deshalb 
zu empfehlen, dass neben dem exakten Wissen die Summe subjektiver Erfahrungen 
und die pdagogische Verantwortung gegenber dem Schler und der Gesellschaft bei 
allen Planungsprozessen zu beachten sind.
Obwohl die Lehrplne aus gesellschaftlichen und politischen Werten, Schulgesetzen, 
dem Wissen, den Einstellungen der Lehrer, Schler, Eltern, Kollegen, Verant-
wortlichen sowie aus den Bedrfnissen der Schler herausgebildet werden, darf z.B. 
Brutigam (1986, S. 77) die Ziele und Inhalte im Sportunterricht nicht als legitimiert 
bezeichnen. Lehrplne geben dem Lehrer nicht die Mglichkeit, die „Unterrichtspraxis 
gegenber Schlern, Eltern etc.” zu rechtfertigen, wenn vernderte oder neue Ziele 
und Inhalte im Curriculum eingebracht werden, da der Schler und seine Entwicklung 
im Vordergrund stehen soll und nicht der Lehrplan. Der Lehrplan soll Flexibilitt, Of-
fenheit und Freirume fr die Realisierung eigener Wnsche erlauben.
Es ist zu betonen, dass die Unterrichtsplanung auf Grundlagen basieren soll und dem 
Erreichen eines definierten Ziels dient. In diesem Sinne wird die Bedeutung der Unter-
richtsplanung fr den Sportunterricht angesprochen.
2.4 Unterrichtsplanung und ihre Bedeutung für den Sportunterricht 
Bei der Fragestellung „muss der Lehrer den Unterricht planen oder nicht“?, lautet die 
Antwort uneingeschrnkt „Ja”. Hinsichtlich der Realitt in der Praxis ist diesem ein-
deutigen „Ja” ein „aber” hinzuzufgen (vgl. Peteren 2000, S. 17). 
Die Antwort „Ja, aber” ist nach Peteren unter zwei Gesichtspunkten zu verstehen. 
Einerseits ist die Planung eine notwendige Hilfsmanahme fr den Lehrer, um Zwe-
cke und Wirkungen des Unterrichts erfllen zu knnen. Andererseits reicht es nicht 
aus, zu sagen, „da aller Unterricht auf Planung angewiesen ist”. Man wird noch nicht 
informiert, „ob diese viel oder wenig umfat, ob sie stets langfristig oder auch kurz-
fristig erfolgen kann, ob sie immer vorhergehend oder auch simultan-begleitend sein 
kann usw.”.
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Bezogen auf den Sportunterricht als Vermittlungsinstanz, wobei den Schlern Bildung 
und Erziehung vermittelt werden, darf sich der Sportlehrer wegen der Komplexitt des 
Sportunterrichts nicht auf Zuflle oder Improvisationen verlassen (vgl. Peteren 2000, 
S. 17). Es ist nicht selten zu bemerken, dass Lehrer aus bestimmten Grnden im 
Sportunterricht auf die Planung verzichten und Improvisationen bevorzugen. Meyer 
(1965, S. 22) erwhnt in diesem Zusammenhang: „Es ist pdagogisch Unsinn, nur zu 
arrangieren, ohne improvisieren zu lassen, aus der Ordnung das Wagnis zu entfernen; 
es ist im didaktischen Feld aber auch unmglich, improvisieren zu lassen, ohne arran-
giert zu haben” (zit. nach Peteren 2000, S. 18). Auf die zuflligen, glcklichen und 
unglcklichen Ereignisse einzugehen, ist fr den Sportlehrer unproblematisch, soweit 
er den Unterricht rational plant bzw. vorbereitet und ber gengend Kompetenz und 
Erfahrung verfgt. Das kann das spontane Verhalten des Lehrers und die Spontaneitt 
und Selbststndigkeit der Schler untersttzen (vgl. Peteren 2000, S. 17ff). 
Eine gute Planung enthlt mithin Flexibilitt und „ein gewisses Ma an Offenheit fr 
situationsbezogene Entscheidungen”, die mit Improvisationen verbunden sind (vgl. 
Hecker 1979, S. 103). 
Dass die Planung und Vorbereitung des Unterrichts als eine didaktische Hilfsma-
nahme an der Entwicklung und Frderung des Wissens und der Erfahrung der Sport-
lehrer - insbesondere der Neulinge - im Hchstma beteiligt ist (vgl. Peteren 2000, S. 
20), kann als unumstritten angesehen werden. Allerdings tauchen Diskussionen bei 
den Fragen auf, wie umfangreich Planung zu sein hat oder wo Planung unerlsslich ist. 
Fr den Umfang der Umsetzung bzw. Verwendung der Planung sind nach Peteren 
(2000, S. 24) pdagogische, didaktische und konomische Grenzen entscheidend. Eine 
pdagogische, didaktische Grenze bedeutet, dass die Planung der Realitt nicht wider-
spricht und die situativen Gegebenheiten bercksichtigt. konomische Grenze bedeu-
tet, dass die Fixierung der Planung den Lehrer nicht von wichtigeren Ttigkeiten ab-
lenkt (vgl. Peteren 2000, S. 25). Es soll sich in diesem Zusammenhang ein Vergleich 
und folglich mglichst ein Ausgleich zwischen Planung und Realitt ergeben. 
Bezogen auf eine realistische Gestaltung des Sportunterrichts kann die schriftliche 
Planung mglichen Gedchtnislcken vorbeugen, eine Diagnose des Unterrichts
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schaffen, frühzeitige Planungsfehler erkennen sowie korrigieren, den Lehrer an Lern-
und Lehrmethoden erinnern und somit eine Reduzierung des Aufwands ermöglichen 
(vgl. Peterßen 2000, S. 25, 26).
Es erscheint durchaus angemessen, eine Unterrichtsplanung in stichwortartiger bzw. 
gedanklicher Form vorzunehmen. Diese Planung kann eine quantitative und qualitati-
ve Orientierungshilfe für den Sportlehrer sein und ihm einen Überblick über das Ge-
schehen im Sportunterricht verschaffen, indem er neue Handlungs- und Entschei-
dungsalternativen erkennt, Ziele bildet, bestimmte Aufgaben stellt, und Situationen 
analysieren und antizipieren kann. Er wendet eine angemessene Bezugsnorm an und 
kann somit seine Erfahrungen und sein Wissen optimieren. 
Das bedeutet, dass mit der Planung eine Orientierung im Sportunterricht geschaffen 
wird. Diese Orientierung umfasst dabei die Antizipationsfähigkeit des Lehrers in Be-
zug auf mögliche Handlungsalternativen bei eventuell auftretenden Änderungen, die 
Bestimmung sowie eine Definition der Inhalte, Ziele und Methoden und die Informa-
tionen über die emotionale sowie motivationale Lage der Schüler (vgl. Recktenwald 
1990, S. 74).
Darüber hinaus kann die Orientierung im Sportunterricht die Schüler in der Form be-
rühren, dass sie lernen können, sich an Zielen zu orientieren, sich auf die Aufgabe zu 
konzentrieren und ein positives Selbstkonzept zu entwickeln. Sich selbst zu erkennen 
ist die Grundlage dafür, realistische Selbsteinschätzung und angemessene Erwartun-
gen entwickeln zu können. 
Dazu soll die Unterrichtsplanung Freiräume für Handlungs- und Entscheidungs-
alternativen zulassen, Offenheit und das Antizipieren von Konsequenzen ermöglichen. 
Flexibilität und Offenheit werden insbesondere gefordert, wenn die Schüler die Auf-
gaben - nicht wie erwartet - aufgenommen haben oder wenn sie einen negativen Ein-
druck von den Aufgaben haben bzw. enttäuscht wirken. Der Lehrer muss deshalb auf 
Abneigungen der Schüler reagieren und daraufhin mögliche Alternativen einbringen, 
insbesondere wenn Modifikationen wie z.B. Regeländerungen oder Motivierungsmaß-
nahmen wie das Mitmachen nicht wirken. Offenheit und Flexibilität sind aber auch 
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notwendig, wenn die Schler eine Aufgabe oder eine bung beherrscht haben und sie 
bei dieser Aufgabe bleiben wollen. Der Lehrer muss nicht unbedingt weitere Schritte 
oder Aufbaubungen einbringen, weil die Schler die jeweilige Aufgabe gelst oder 
beherrscht haben. Er kann sie weiter ben bzw. spielen lassen, damit und weil es ihnen 
Freude bereitet, sich mit den Aufgaben auseinanderzusetzen (vgl. Kurz 1998, S. 226). 
Trotz der vorherigen berlegungen zur Bedeutung von Planung fr den Sportunter-
richt kann davon ausgegangen werden, dass in der Praxis nicht jede Unterrichtseinheit 
bzw. jeder Unterrichtsgegenstand exakt ausfhrlich oder detailliert in Gang gesetzt 
wird (vgl. Hecker 1979, S. 102) und dass nicht jeder Lehrer Wert auf Planung legt. Bei 
der Planung und deren Umsetzung spielen verschiedene Faktoren bzw. Einflussgren 
eine Rolle. 
2.5 Die Einflussgröße der Umsetzung der Unterrichtsplanung 
Der hier angewendete Begriff „Einflussgre” bezieht sich auf die Frage, welche Fak-
toren einen Einfluss auf die Anwendung der Unterrichtsplanung haben knnen. Diese 
einfache Frageformulierung darf nicht den Eindruck erwecken, dass die Antwort dar-
auf leicht fiele. Denn der Umfang der Faktoren ist gro und komplex. Psychische, so-
ziale, wirtschaftliche oder politische Faktoren usw. knnen Einfluss auf die Schule, 
den Unterricht und die Lehrerrolle ausben und darber hinaus Auswirkungen auf die 
Umsetzung der Unterrichtsplanung haben. Solche Faktoren sind zumeist jedoch als 
mgliche Ursachen, Grnde oder Bestimmungsgren fr differenzierte Faktoren zu 
sehen, die die Unterrichtsplanung direkt beeinflussen. Die Berufserfahrung des Leh-
rers, die Anzahl der unterrichteten Klassen, die Gre der Klasse, auerschulische 
Funktionen des Lehrers, Verwaltungsarbeiten, Fort- / Zusatzbildung, psychische Be-
lastung, Stress, Angst oder berufliche (Un-)Zufriedenheit usw. sind als differenzierte 
Faktoren zu sehen. Im gegebenen Rahmen knnen diese Faktoren nicht ausfhrlich 
behandelt werden. Besonders nennenswert sind die Berufserfahrung und die Klassen-
anzahl, die einen direkten Bezug zur Unterrichtsplanung haben. 
Im Allgemeinen kann die Berufserfahrung darber entscheiden, ob der Unterricht aus-
fhrlich, wenig oder gar nicht geplant wird. Ein erfahrener Lehrer kann den Unterricht 
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vielleicht gedanklich oder nur mit wenigen Notizen bzw. Stichwrtern in kurzer Zeit 
planen, whrend ein unerfahrener dafr einen Tag oder mehrere Stunden bentigt. 
D.h., die Berufserfahrung kompensiert, dass der erfahrene Lehrer notiert, gedanklich 
plant oder berhaupt nicht plant. Mit steigender Erfahrung und Routine kann der Leh-
rer mit bestimmten Situationen oder Belastungen besser umgehen; der Arbeitsstress 
kann leichter abgebaut werden (vgl. Miethling 1986, S. 14). 
Faktoren wie eine hohe Anzahl der unterrichteten Klassen, auerunterrichtliche Funk-
tionen, Verwaltungsarbeiten, psychische Belastung, negative Einstellung zum Beruf 
Sportlehrer oder berufliche Unzufriedenheit beeinflussen die Unterrichtsplanung nega-
tiv. Der Lehrer fhlt sich belastet oder berfordert, wenn er z.B. fr sehr viele Klassen 
planen und auch dazu Verwaltungsarbeiten erledigen muss (vgl. Miethling 1986, S. 
14ff). Wird eine Unterrichtsplanung als zustzliche Arbeit, anstelle als eine Hilfsma-
nahme empfunden, kann es zu einem Verzicht auf die Planung kommen. 
2.6 Bereiche der Unterrichtsplanung
Ziele, Inhalte und Methoden sind in den meisten Planungskonzepten zum Sport-
unterricht als Bereiche der Unterrichtsplanung zu sehen. Organisation und Medien 
werden dabei im Rahmen der Methoden behandelt.
Es ist aber auch von Bedeutung, den „Entwicklungsstand der Schler” in die Unter-
richtsplanung mit einzubeziehen. Schlielich entwickeln sich die Heranwachsenden 
stndig weiter. Alter, Erbanlagen und Umwelteinflsse tragen dazu bei, dass Men-
schen sich vielschichtig unterscheiden. Mit der Zunahme des Alters werden die Diffe-
renzen deutlicher. Erbanlagen und Umwelteinflsse sind gewichtige Grnde bzw. Fak-
toren fr Unterschiede bei Gleichaltrigen. Die Interessen und das Knnen der Schler 
der einen zehnten Klasse knnen sich im Vergleich zu einer anderen zehnten Klasse 
unterscheiden, obwohl beide Gruppen das gleiche Alter haben (vgl. Hecker 1979, S. 
78ff). 
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Um den Entwicklungsstand der Schüler zu beurteilen, soll der Sportlehrer Ergebnisse 
durchgeführter Unterrichtsuntersuchungen und gesetzmäßige Kenntnisse nutzen. Das 
Erlernen erfolgt vom Leichten zum Schweren und von einfachen Bewegungen hin zu 
komplexen (z. B. Weitsprung, Sprungwurf im Handball). Auffällige Schüler sowie 
Besonderheiten der Schüler sollte der Lehrer erkennen können, indem er sie bei-
spielsweise laufen, springen oder spielen lässt (vgl. Hecker 1979, S. 83f).
Die Berücksichtigung und das Einbeziehen der Schülerneigungen, ihres Könnens und 
ihrer Unterschiede in die Planung helfen dem Sportlehrer, Entscheidungen über ange-
messene Ziele, Inhalte und Methoden im Sportunterricht zu treffen und eine Über- o-
der Unterforderung der Schüler zu verringern. 
2.6.1 Lernziele
Lernziele sind die Leitlinien des Unterrichts. Sie beinhalten Fertigkeiten bzw. Fähig-
keiten, die die Schüler am Ende eines Jahres, eines Semesters oder einer Unterrichts-
einheit und -stunde lernen, üben, erwerben oder beherrschen sollen (vgl. Größing 
2001, S. 104). Ziel ist es zu bestimmen, wozu die Schüler individuelle bzw. kollektive 
Handlungen und Tätigkeiten durchführen sollen (vgl. Kurz 1998, S. 11). Schüler füh-
ren z.B. Dauerläufe durch, um ihre Ausdauerfähigkeit im aeroben Bereich zu verbes-
sern und dadurch ihre Gesundheit zu fördern.
Die Formulierung der Ziele bzw. der Zielentscheidungen ist der erste Schritt der di-
daktischen Vorstellungen und die Entscheidungsgrundlage für den Planungsprozess 
des Lehrers und bestimmt damit die Struktur des Unterrichts (vgl. Hecker 1979; Grö-
ßing 2001, S. 104). Ohne die Festlegung bestimmter Zielperspektiven wären Unter-
richt und Unterrichtsplanung richtungslos (vgl. Hecker 1979, S. 46). Lernziele werden 
aus verschiedenen Quellen abgeleitet (s. Abb. 1). 
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Abb. 1: Begründungsfaktoren für die Bestimmung der Lern- und Erziehungsziele des Sportunterrichts 
nach Größing 2001.
Der Sportunterricht ist als eine Vermittlungsinstanz für das Erreichen motorischer, 
emotionaler, kognitiver und sozialer Ziele seitens der Schüler zu verstehen. Das be-
deutet, dass der Sportunterricht einen ganzheitlichen pädagogischen Auftrag zu erfül-
len hat. 
Bezogen auf einen mehrperspektivischen Sportunterricht sollen die o. g. Ziele durch 
die Lerninhalte gleichzeitig behandelt werden. In einer Unterrichtsstunde können z.B. 
Dauerläufe mit oder ohne Unterbrechungen die Ausdauer bzw. Gesundheit fördern; 
Kettenfangen unterstützt die Solidarität und Kooperation der Schüler.
Während die Förderung des selbstständigen Gestaltens bzw. der Motivation der Schü-
ler angestrebt wird, sollten auch Ziele wie das soziale Lernen nicht vernachlässigt 
werden. Es handelt sich hierbei um die Parallelisierung eines Individual- und eines 
Sozialverhaltens des Schülers. Schüler sollen in die Lage versetzt werden, selbst zu 
entscheiden und zu handeln und sich gleichzeitig gegenseitig zu helfen. Sie sollen ne-
ben den Erfolgserlebnissen lernen, auch auf den Erfolg anderer Schüler und das Miss-
lingen eigener Versuche mit Toleranz zu reagieren. 
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Deswegen muss der Sportlehrer bei der Formulierung der Lernzielperspektive die p-
dagogische Verantwortung gegenber den Schlern/der Gesellschaft betonen, seine 
Handlungs- bzw. Gestaltungsmglichkeiten erkennen und sich daraufhin auf die Fr-
derung der Gesamtentwicklung des Schlers orientieren.
Es stellt sich in diesem Zusammenhang allerdings die Frage, ob alle geplanten Ziele 
operationalisierbar sind. Das erwnschte Endverhalten der Schler bei sportmotori-
schen Eigenschaften (Fertigkeiten, Kondition und Koordination) ist leichter zu beo-
bachten oder zu beschreiben als das bei sozialaffektiven Eigenschaften (Einstellung, 
Spielfreude, Spa, etc.) der Fall ist (vgl. Gring 2001, S. 107). 
Das Bemhen des Sportlehrers kann jedoch mit der Einbeziehung der Unterrichts-
planung Klarheit schaffen. Der Sportlehrer sorgt dafr, dass sich die Schler im 
Sportunterricht durch das Erfllen bestimmter Aufgaben an bestimmten Zielen orien-
tieren knnen. Die Ziele sollen so formuliert und gesetzt werden, dass sie realistischen 
Anforderungen entsprechen und alle beteiligten Schler frdern (vgl. Recktenwald 
1990, S. 72). 
Auf das Leisten soll im Sportunterricht mehr Wert gelegt werden als auf die Leistung. 
Beim Leisten geht es um den Handlungsvollzug wie z.B. das ben oder das Spielen, 
whrend bei der Leistung die Bewertung der Handlungsergebnisse im Mittelpunkt 
steht (s. u. Erdmann 2004, S. 2). Schulsport und Sportunterricht sind von pda-
gogischen Normen und Werten geprgt und sollen dazu beitragen, dass die Verbesse-
rung und Optimierung des Leistens der Schler und nicht die Maximierung der Leis-
tungsergebnisse gefrdert werden (vgl. Erdmann 2004, S. 3). Das Leisten eines Sch-
lers zu vergleichen und zu bewerten, beruht auf dem vorherigen Leisten dieses Sch-
lers und nicht primr auf den erbrachten Leistungen anderer Schler (vgl. Kap. 1.4). 
Andererseits muss der Sportlehrer so eingestellt sein, dass der Erfolg des Sport-
unterrichts nicht nur vom Erreichen der geplanten Ziele oder von den Ergebnissen der 
Schler abhngig ist, sondern vielmehr davon, welche ”Hinweise fr die Weiterent-
wicklung und damit Grundlagen fr die weitere Planung des Unterrichts” geliefert 
werden knnen (vgl. Hecker 1979, S. 47) und was die Schler ber sich selbst und die 
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Umwelt erfahren knnen (vgl. Kap. 1). Denn die Selbsterkennung und die Selbstiden-
tifizierung ist eine Hilfe fr die Selbsteinschtzung bzw. fr die Einschtzung der 
Aufgaben und Handlungsmglichkeiten. Die Frderung des Selbstkonzepts und der 
Zielorientierung der Schler erfordern Freirume fr selbststndige Entscheidungen 
und Handlungen. Das methodische Vorgehen des Lehrers spielt dabei fr die Auf-
rechterhaltung der Motivation seitens der Schler eine groe Rolle (s. u.). 
Ziele lassen sich in der Praxis nur durch Inhalte bzw. Aufgaben umsetzen. Die Frage 
nach den Zielen ist demnach eng mit der Frage nach den Inhalten verknpft. Die Lern-
ziele bilden "die Entscheidungsgrundlage fr die Auswahl und Gliederung der Lernin-
halte" und werden durch die Lerninhalte und andere Bereiche der Unterrichtsplanung 
in die Praxis umgesetzt (vgl. Gring 2001, S. 117). 
2.6.2 Lerninhalte
Lerninhalte sind nach Gring (2001, S. 228) „Bewegungsttigkeiten in sportlich-
leistungsbezogener (Sportarten), spielerischer, gestaltender oder gesundheits-
orientierter Zielsetzung und Ausfhrungsweise in Verbindung mit krperlich-
motorischen Fhigkeiten und Eigenschaften (Kondition, Koordination) und Wissens-
bestnde[n] hinsichtlich der Aktionsbedingungen und individuellen wie gesellschaftli-
chen Auswirkungen des Bewegungshandelns und der Bewegungskultur". Sie sind so-
mit Ttigkeiten (Spiele, bungen, Disziplinen), durch die der Schler seine Ziele wie 
z. B. Freude, Kommunikation oder Verbesserung der Kraft, Ausdauer oder Technik 
realisieren kann. 
Da die Lerninhalte unterschiedlich behandelt werden knnen, gibt es kein bestimmtes 
einheitliches Schema fr die Strukturanalyse der Bewegungshandlungen (vgl. Gring 
2001, S. 230). Die Auswahlkriterien der Lerninhalte mssen auf didaktisch- pdagogi-
sche Prinzipien, personale sowie institutionelle Rahmenbedingungen und Schlerinte-
ressen abgestimmt werden (s. Abb. 2).
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Abb. 2: Elemente der Inhaltsplanung nach Größing 2001.
Dabei ist die Entscheidung fr einen bestimmten Lerninhalt abhngig davon, wozu ein 
Schler eine Ttigkeit, wie z. B Werfen oder Laufen ausfhren soll. 
Die Frderung des individuellen Handelns und der Motivation oder auch Leistung der 
Schler kann ber die Vermittlung differenzierter Aufgaben geschehen (s. u. Hecker 
1979; Kleine 1984; Wessling-Lnnmann 1985). Der Sportlehrer stellt dabei seinen 
Schlern differenzierte Aufgaben mit verschiedenen Schwierigkeitsgraden. Jeder 
Schler soll dabei die Mglichkeit erhalten, eine bestimmte Aufgabe nach seiner indi-
viduellen Einschtzung seines Knnens und seiner Interessen auswhlen zu knnen 
(vgl. Erdmann 2004, S. 5; Erdmann/Amesberger 2007, S. 39). 
Zur inneren Differenzierung betont Hecker (1979, S.14) folgendes: „Wenn Kindern im 
Sportunterricht ein Entscheidungsspielraum eingerumt wird, durch den sie den 
Schwierigkeitsgrad der Aufgabe selbst bestimmen knnen, bemhen sie sich intensi-
ver um die Bewltigung der Aufgabe, als wenn der Lehrer den Schwierigkeitsgrad fr 
alle verbindlich festlegt”. 
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Differenzierte Aufgaben müssen jedoch trotz ihrer Bedeutung für die Motivations-
förderung des individuellen Handelns nicht in jeder Unterrichtsstunde behandelt wer-
den, um jedes Ziel zu erreichen (vgl. Wessling-Lünnmann 1985, S. 43). Die Trennung 
der Schüler nach der Leistungsfähigkeit schafft z.B. keine günstige Voraussetzung für 
die Förderung des sozialen Lernens (vgl. Hecker 1979, S. 79). Das ist allerdings der 
Fall, wenn vorher keine optimale und angemessene Organisation dafür geplant wird (s. 
u. Kap. 2.6.3). 
Der Lehrer sollte anhand seiner Erkenntnisse, seiner subjektiven Erfahrung und der
Schülerlage entscheiden, ob die Aufgaben auf Dauer in differenzierter Form erfüllt 
werden. 
Integrations- bzw. Sozialisationsprobleme können wahrscheinlich innerhalb der Unter-
richtsklasse eintreten, wenn beispielsweise starke und schwache Gruppen im ganzen 
Jahr festgelegt bleiben. Abgesehen vom Erfolgserlebnis, das durch die Wahl des 
Schwierigkeitsgrads der Aufgabe entsteht, beobachtet der Schüler in den meisten Situ-
ationen die Handlungen oder Aufgaben anderer Schüler. Dabei kann bei ihm, wenn er 
feststellt, dass seine Aufgaben immer leichter sind als die Aufgaben anderer Schüler 
und somit eher wertlos erscheinen, ein Gefühl des Unfähig- und Unbegabtseins oder 
der Minderwertigkeit entwickelt werden. Dieses Gefühl kann er empfinden, auch 
wenn der Lehrer ihn lobt, er selbst aber die Handlung als nicht lobenswert empfindet 
(vgl. Erdmann 1987, S. 47). Außerdem betrachten möglicherweise andere Schüler die-
sen Schüler aufgrund der Leichtigkeit und Einfachheit seiner Aufgaben als unbegabt 
bzw. unfähig. Das kann besonders die Lern- und Leistungsbereitschaft der leistungs-
starken Schüler beeinträchtigen (vgl. Kleine 1984, S. 124). 
Leistungsstarke Schüler sollen Gelegenheit haben, sich mit leistungsschwachen Schü-
lern auseinandersetzen zu können. Sie können über Gruppenaufgaben lernen, Hilfe 
und moralische Unterstützung für leistungsschwache Schüler zu leisten. Über den ge-
meinschaftlichen Einsatz bzw. Gruppenerfolg durch eine Teamaufgabe (Tauziehen 
oder Kettenfangen) kann auch der schwache Schüler ein Erfolgsgefühl erleben, wel-
ches er durch einen Einzeleinsatz nur schwer erlangen kann.
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Neben dem Einsatz des Sportlehrers sollen Schüler Möglichkeiten haben, sich gegen-
seitig zu motivieren und voneinander lernen zu können. Je öfter sie miteinander lau-
fen, springen und spielen, umso größer sind die Möglichkeiten für die Gesamtentwick-
lung des Schülers und die Förderung der Sozialisation. 
Der Lehrer muss sich die Frage stellen, in welchem Schulalter seine Schüler sind und 
welche Ziele verfolgt werden müssen. Kinder bzw. Grundschüler entwickeln sich phy-
sisch und psychisch weiter und können sich durch gegenseitige Hilfe/ Unterstützung 
verbessern. Das volle Potenzial der Grundschüler ist noch nicht ausgeschöpft, um sie 
in differenzierte Gruppen einzuteilen. Schließlich zielt der Sportunterricht auf die För-
derung einer ganzheitlichen Entwicklung des einzelnen Schülers ab. Das bedeutet, 
dass die Förderung des Individualverhaltens z.B. nicht losgelöst von der Förderung 
des Sozialverhaltens bzw. des sozialen Lernens zu sehen ist. 
Aufgaben - wie z.B. nicht reine sportartspezifische kleine Spiele und Spielformen -
können mit ihren Variationen bzw. Vereinfachungs- und Erschwerungsstrategien für 
alle Schüler der Klasse abwechslungsreich, gezielt durchführbar und interessant sein. 
Dabei muss der Lehrer Freiräume und Flexibilität zulassen. Schüler sollen dabei die 
Möglichkeit haben, Entscheidungen über z.B. Variationen, Vereinfachungs- und Er-
schwerungsstrategien, Organisationsaspekte und die Bestimmung der Gruppen zu tref-
fen. Das kann neben der o. g. inneren Differenzierung die Förderung der Selbststän-
digkeit und somit das Selbstkonzept und die Zielorientierung der Schüler begünstigen.
Bei der Auswahl der Lerninhalte sind folgende Kriterien grundsätzlich zu beachten 
(vgl. Brehm 1998):
- Vom Leichten zum Schweren
- Vom Einfachen zum Komplexen
- Vom Bekannten zum Unbekannten
- Vom Wesentlichen zum Unwesentlichen 
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Kann eine Ttigkeit nicht so gut durchgefhrt und darber hinaus eine Fhigkeit oder 
Bewegungsfertigkeit nicht erreicht werden, muss sie vereinfacht werden. Damit kn-
nen berforderungen vermieden werden. 
Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Lernvorgang nicht so greif- oder lehrbar dargestellt 
werden kann, muss dem Lehrer schon im Vorfeld und bei der Planung bewusst sein. 
Wie Lernziele und -inhalte vermittelt werden, ist eine Frage der Methode.
2.6.3 Methoden
Die Auffassungen vom Begriff „Methode“ aus (verschiedenen Quellen) werden be-
wusst nicht ausgefhrt, sondern lediglich bezglich ihrer Bedeutungen bzw. Funktio-
nen im Sportunterricht dargestellt. 
Der erste didaktische Schritt bei einer Planung ist, dass der Lehrer Ziele und Inhalte 
des Unterrichts festlegt. Die Festlegung und Bestimmung von Zielen und Inhalten im 
Sportunterricht kann nicht allein dafr entscheidend sein, ob bestimmte Sachverhalte 
bei den Schlern ankommen oder ob Interesse, Freude und Begeisterung in der Unter-
richtsstunde geweckt werden knnen. Vielmehr muss die Lehrfhigkeit bzw. das me-
thodische Vorgehen des Lehrers bedacht werden. Im Anschluss an Ziel- und Inhalts-
entscheidungen folgen berlegungen zum methodischen Vorgehen. 
Die Auswahl einer bestimmten Methode seitens des Lehrers wird allerdings von Lern-
situation, -alter, -bedingung, -ziel, und -inhalt beeinflusst und von seiner persnlichen 
Kompetenz bestimmt. Bezglich der internen sowie externen Rahmenbedingungen 
und der Erfahrung mit der Klasse gewinnt der Lehrer differenzierte Kenntnisse ber 
seine Lerngruppe (vgl. Recktenwald 1990, S. 71). 
Anhand dieser Kenntnisse bzw. seiner gespeicherten Informationen schtzt der Lehrer 
einerseits das Niveau der Schler sowie die Lernsituation ein und benutzt diese ande-
rerseits als Entscheidungsgrundlagen fr eine angemessene Aufgabenformulierung 
und Situationsgestaltung. Der Lehrer whlt die passende Methode zur Verwirklichung 
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der vorweggenommenen Ziele aus. Die Methode ist somit das Mittel und der Weg zur 
Verwirklichung geplanter Ziele. 
In den sportdidaktischen Fachliteraturen findet man drei bedeutsame methodische 
Begriffspaare (s. u. Hecker 1979, S. 90f), die bei anderen Autoren wie Fetz (1996) o-
der Gring (2001) nicht als Begriffspaare erwhnt werden, sondern unter den verba-
len Hilfsmitteln und den methodischen Reihen zu finden sind.
- Bewegungsaufgabe vs. Bewegungsvorschrift: Die Bewegungsaufgabe hat gegenber 
der Bewegungsvorschrift einen pdagogischen Sinn, da der Schler selbst den Weg 
oder die Mittel zum Erreichen des Lernziels whlt und damit die Fhigkeit zu Prob-
lemlsungen frdert. Der Schler erhlt vom Lehrer eine Aufgabe (z.B. auf ein Tor 
schieen oder die Mitschler fangen), die mehrere Lsungsmglichkeiten beinhalten 
soll. Er soll sich nun fr einen Weg und eine Lsung entscheiden, um das Ziel zu er-
reichen. Dagegen zeigt die Bewegungsvorschrift dem Schler nur kurze Wege zum 
Erreichen des Ziels (vgl. Hecker 1979, S. 90, Fetz 1996, S. 121).
- Vormachen vs. verbaler Auftrag: Das Vormachen ist ein aktives Verhalten, das in 
den meisten Fllen „bestimmte Bewegungsmuster” darstellt (vgl. Hecker 1979, S. 90; 
Fetz 1996, S. 125). Diese Aktivitt unterscheidet nach Fetz das Vormachen vom Vor-
zeigen terminologisch. Das Vorzeigen bedingt kein aktives Verhalten, sondern es be-
dient sich der Hilfe von Filmen oder Zeichnungen. In beiden Fllen handelt es sich um 
die Darstellung eines Verhaltens oder einer Bewegung. Der verbale Auftrag legt keine 
Bewegung oder kein Verhalten fest und wird durch Beschreibung, Erklrung, Anwei-
sung usw. an die Schler gerichtet. Der Lehrer schtzt ein, wie seine Schler am bes-
ten Informationen verarbeiten knnen (vgl. Hecker 1979, S. 91).
- Methodische bungsreihe vs. methodische Spielreihe: Methodische bungsreihen 
sind bungen, die in Reihen geordnet werden. Sie werden eingesetzt, um konkrete 
motorische Fertigkeiten zu vermitteln oder eine Annherung an einen bestimmten 
Ausprgungsgrad einer motorischen Eigenschaft zu erreichen. Methodische bungs-
reihen erfolgen nach bestimmten Prinzipien. Fetz unterteilt sie in „das Prinzip der 
verminderten Lernhilfe, das Prinzip der graduellen Annherung und das Prinzip der 
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Aufgliederung in funktionelle Teilheiten ” (s. u. Fetz 1996, S. 160). Die bungsreihen 
bei den ersten beiden Prinzipien sind eher ganzheitlich ausgerichtet. Beim dritten 
Prinzip werden sie zergliedert. Die methodischen Spielreihen werden ganzheitlich 
vermittelt und sind deshalb bedeutsam fr die Einfhrung von Mannschaftsspielen 
(vgl. Hecker1979, S. 91; s.u. Fetz 1996, S. 154). Die Art und Schwierigkeit der Auf-
gabe, die Zielsetzungen und das Schlerknnen entscheiden, ob die Aufgabe zerglie-
dert werden muss oder ganzheitlich durchgefhrt werden kann. Fr die Einfhrung 
von Mannschaftsspielen und fr die Frderung eines selbststndigen Handelns ist die 
ganzheitliche Methode besser geeignet, da die Schler ihre Aktivitten mit weniger 
Unterbrechungen oder ohne das Eingreifen des Lehrers durchfhren knnen.
Das Handeln des Sportlehrers kann aufgrund der Komplexitt und Vielseitigkeit des 
Sportunterrichts vielfltig sein. Der Sportunterricht ist mit anderen Fchern nicht ver-
gleichbar. Er hat seine eigene Struktur mit unterschiedlichen Phasen und Ablufen. 
Die Schler befinden sich nicht nur im Unterrichtsraum, sondern auch auf dem Spiel-
feld, die Schler laufen, springen, sitzen usw.
Deshalb hat der Sportlehrer methodische Entscheidungen ber das allgemeine Unter-
richtskonzept, die Unterrichtsschritte, die Sozialformen, die Aktionsformen und die 
Auswertung im Sportunterricht zu treffen (s. u. a. Kurz 1998). 
Er muss bezglich der gesetzten Ziele und Inhalte berlegen, in welcher Form der Un-
terricht durchgefhrt wird. Hierbei sind geschlossene und offene Konzepte voneinan-
der zu unterscheiden. 
Bei den geschlossenen Konzepten bernimmt der Lehrer die absolute Fhrung im Un-
terricht. Fr die Schler besteht keine Mglichkeit, ber ihre Handlungen selbststn-
dig sowie kreativ zu entscheiden. Der Unterricht ist an der Struktur der Sache – wie 
z.B. dem Verbessern von Kraft, Schnelligkeit, Ausdauer – orientiert und kann als 
”lernzielorientiert” und ”lehrerzentriert” bezeichnet werden. 
Dagegen haben die Schler bei den offenen Konzepten die Mglichkeit, kreativ und 
selbststndig zu handeln. Beim offenen Unterricht, der als schlerorientierter Unter-
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richt verstanden wird, sind Schler angehalten, Vorschlge und Lsungsversuche zu 
machen; ihnen werden Freiheitsgrade fr Entscheidungen und verantwortliches Ver-
halten eingerumt (vgl. Kurz 1998, S. 221ff).
Entscheidungen ber Unterrichtsschritte verfolgen den Zweck, den Ablauf des Unter-
richts in zeitliche Phasen zu gliedern und die inhaltlichen Aspekte miteinander abzu-
stimmen.
Sind die Schler nicht in der Lage, eine Aufgabe ganzheitlich zu lsen, mssen Ver-
einfachungsstrategien eingesetzt werden. Die Aufgabe kann z.B. zergliedert werden. 
Das gilt allerdings nur fr Aktivitten und Bewegungen, die z.B. eine Vernderung der 
Intensitt bzw. der Dynamik oder eine Aufteilung zulassen, ohne ihre Bewegungs-
merkmale zu ndern. Die Wurfbewegung mit einem Ball oder ein Korbleger knnen 
zergliedert werden. Trotzdem werden die technischen Merkmale nicht verndert. An-
ders ist der Fall bei einer Kippbewegung (beim Turnen). Hier wrde ein Eingriff eine 
Zerstckelung des Ablaufs oder einen Zusammenbruch der Bewegungsausfhrung be-
dingen oder zur Durchfhrung eines alternativen Bewegungsablaufs fhren. Ihre Aus-
fhrungsdynamik kann jedoch langsamer geschehen, ohne ihre technischen Merkmale 
zu ndern (vgl. Roth 1998, S. 27ff, s. u. Fetz 1996). Bei der Vermittlung einer Aufga-
be muss vom Wesentlichen zum Unwesentlichen, vom Leichten zum Schweren, vom 
Bekannten zum Unbekannten, vom Einfachen zum Komplexen begonnen werden (vgl. 
Kap. 2.6.2). 
Der Lehrer kann in Bezug auf bestimmte Lernziele jedoch Erschwerungsstrategien 
einsetzen, wenn er eine „Automatisierung” und „Stabilisierung” der Aufgabe bei den 
Schlern feststellt (vgl. Roth 1998). Auf ein Tor, in dem zwei Torwarte stehen oder 
auf einen markierten Kreis an der Wand werfen, kann dem Ziel der Verbesserung der 
Wurfgenauigkeit dienen. Solche Entscheidungen beschrnken sich allerdings nicht nur 
auf die Einzelstunden, sondern sind im gesamten Planungsprozess notwendig. 
Entscheidungen ber Ordnungs- und Organisationsformen, Bildung von Gruppen und 
Mannschaften zu treffen, sind mitentscheidend fr den Erfolg des Unterrichts. Sie be-
einflussen auch die Bewegungsintensitt, Lernergebnisse, Freude usw. im Sportunter-
58
richt. Die geplanten Ziele, Inhalte des Unterrichts und die Kooperation zwischen dem 
Lehrer und den Schlern bzw. den Schlern untereinander entscheiden darber, wel-
che Sozialform bzw. Organisation im Unterricht vorherrschen sollen. 
Fr die Frderung individuellen Handelns sind Formen innerer und uerer Differen-
zierungen bzw. Einzelarbeiten gut geeignet (s. o.), whrend ein Klassenunterricht oder 
ein Gruppenunterricht in nicht differenzierter Form der Frderung sozialen Verhaltens 
dient (vgl. Hecker 1979, S. 97). Die Bildung von Schlergruppen ber lngere Zeit 
nach Jahrgangsklassen, Geschlechtern, Koedukation, Neigung, Leistung usw. charak-
terisiert die uere Differenzierung. 
Die innere Differenzierung bezieht sich auf die Differenzierungsmanahmen innerhalb 
einer Lerngruppe. Die Aufgabe „Hochsprung“ wird dabei mit unterschiedlichen 
Schwierigkeitsgraden z.B. 80 cm bis 150 cm (durch eine schrg gespannte Zauber-
schnur) gestellt. Jeder Schler kann den Schwierigkeitsgrad (die Hhe) der Aufgabe 
(Sprung) selbst auswhlen. So besteht die Mglichkeit, nach eigener Einschtzung die 
Hhe zu steigern oder zu verringern (s. u. Hecker 1979, Kleine 1984, Wessling-
Lnnemann 1985, Erdmann 2004). 
Untersuchungen belegen die Bedeutung der inneren Differenzierung fr die Frderung 
der Motivation und das individuelle Handeln (s. u. Wessling-Lnnemann 1985; Chat-
zopoulos 1997).
Differenzierungsmanahmen bedrfen bestimmter zeitlicher und rumlicher Rahmen-
bedingungen sowie eines angemessenen Equipments (vgl. Hecker 1979, S. 98). 
Kleine (1984) weist laut eigener Befunde auf Schwierigkeiten wie ungnstige Voraus-
setzungen auf Schlerseite (nach Ansicht der Lehrer), bestimmte unterrichtliche Rah-
menbedingungen sowie Motivationsprobleme in Form von „Beeintrchtigung der 
Lern- und Leistungsbereitschaft” der Schler hin (s. o.). Dies wird dadurch verstrkt, 
dass auch das Umfeld wie Eltern, Lehrer und die Gesellschaft bewusst und unbewusst 
eine soziale Bezugsnorm beim Leistungsvergleich zugrunde legen (vgl. Kleine 1984, 
S. 123f). Erfahrung und Fachkompetenz helfen dem Lehrer, das Knnen seiner Sch-
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ler einzuschtzen und sie auf die differenzierten Aufgaben vorzubereiten (vgl. Hecker 
1979, S. 98f). 
Aktionsformen sind alle Lehrermglichkeiten zur Handlungsinitiierung und -unter-
sttzung im Sportunterricht. Zu diesen Mglichkeiten gehren verbale, visuelle und 
praktische Manahmen. Verbale Manahmen sind z.B. beschreiben, erklren, aufge-
ben, anregen, auffordern, verstrken, korrigieren. Visuelle Manahmen sind z.B. vor-
machen, vorzeigen, mitmachen, vorleben. Praktische Manahmen sind beispielsweise 
sichern und helfen im Turnen (s. u. a. Fetz 1996; Brehm 1998).
Mit der Auswertung des Unterrichts wird der gesamte Ablauf des Unterrichts bewertet 
und berprft: Konnte der Unterricht Lernziele verwirklichen? Haben die Schler 
Lernfortschritte erreicht? Beobachten, Fragen, Messen, Deuten, Kontrollieren und A-
nalysieren sind als Methoden der Auswertung zu bezeichnen (s. u. Balz 1998).
Es besteht zwischen Zielen, Inhalten und Methoden ein „Implikations-
zusammenhang”. Nach Hecker (1979, S. 85) beeinflusst die Methodenwahl das Errei-
chen vorgegebener Ziele, bestimmt diese jedoch nicht. Man knnte sagen, die Metho-
de ist inhaltsleer. Durch gewhltes methodisches Vorgehen knnen jedoch z.B. ergn-
zende Teilziele mitverfolgt werden, wobei das Primat der Zielentscheidung nicht 
grundstzlich verndert wird. Wird das Erreichen eines selbstndigen Handelns aller 
Schler geplant, muss der Unterricht Freirume fr Schlervorschlge bzw. -
handlungen zulassen und ermglichen. 
Das kann z.B. ber Aufgaben mit verschiedenen Schwierigkeitsgraden oder eine 
ganzheitliche Vermittlung bestimmter Aufgaben bzw. kleiner Spiele oder Spiel- und 
bungsformen geschehen. Jeder Schler darf z.B. die Hhe seines Hochsprungs selbst 
auswhlen. Das ist reizvoller und interessanter als eine Vorgabe des Schwierigkeits-
grads nur durch die Einschtzung des Sportlehrers. Der Schler kann somit lernen, 
sich selbst und sein Knnen einzuschtzen und zu beurteilen. (vgl. Hecker 1979, S. 
87).
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Selbststndigkeit kann auch gefrdert werden, indem der Schler selbst und ohne An-
weisungen oder Hinweise des Lehrers versucht, z.B. einen Sprungwurf im Handball 
oder einen Korbleger im Basketball ganzheitlich und wiederholt durchzufhren. Das 
Eingreifen des Sportlehrers bei berforderten oder unterforderten Schlern ndert an 
dem grundstzlichen Ziel (Frderung der Selbststndigkeit der Schler) nichts, son-
dern es hilft diesen Schlern, ihre Handlungs- und Gestaltungsmglichkeiten sowie ihr 
Leistungsvermgen zu verbessern. 
Neben der Empfehlung zur Einbeziehung von subjektiver Erfahrung und Vermeidung 
blinden Verfolgens eines bestimmten Konzepts betont Hecker (1979) die Bedeutung 
flexiblen Denkens des Sportlehrers fr die methodischen Entscheidungen bzw. Hand-
lungen im Sportunterricht. Somit knnen die Schler eher das Gelernte auf andere Si-
tuationen bertragen. „Schule und Unterricht verlren weitgehend ihren Sinn, wenn 
Lernbertragung nicht mglich wre” (Zit. nach Hecker 1979, S. 91).
2.7 Ebenen der Unterrichtsplanung
Auf Diskussionen ber verschiedene Muster und Schemata fr die Unterrichtsplanung 
im Sportunterricht soll hier verzichtet werden (vgl. Kap. 2.2.2). Vielmehr soll darge-
legt werden, dass die Unterrichtsplanung nicht als Handlungsprogramm und zustzli-
che Aufgabe, sondern als Handlungsentwurf und Hilfsmanahme zu verstehen ist. 
D.h. der Unterrichtsablauf darf nicht unvernderbar festgelegt werden, sondern er 
muss flexibel sein und mgliche nderungen hinsichtlich situativer Gegebenheiten 
umfassen und Orientierungswege schaffen. 
Die meisten Lehrer haben vermutlich eine Abneigung gegen Unterrichtsplanung. Sie 
wird von ihnen als zustzliche Belastung empfunden, ohne das Hilfspotential der Pla-
nung wahrzunehmen. Eine Unterrichtsplanung kann aus einer umfassenden schriftli-
chen Planung, aus kurzen Notizen sowie Skizzen oder einem gedanklichen Entwurf 
bestehen. Im Folgenden soll das Schema der Unterrichtsplanung von Hecker 1979 als 
Muster dargestellt werden (s. Abb. 3).
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Abb. 3: Planung des Sportunterricht nach Hecker 1979 (entnommen aus Größing 2001, S. 219).
Neben dem Lehrplan sind sportwissenschaftliche Erkenntnisse, subjektive Erfahrun-
gen und die pädagogische Verantwortung gegenüber den Schülern der Leitfaden für 
den Planungsprozess. Dieses Modell entspricht vollkommen unseren Planungsvorstel-
lungen, die die Förderung des Selbstkonzepts und der Zielorientierung der Schüler in 
Jordanien bezwecken sollen (vgl. Kap. 2.2.2). Das kann durch ein offenes und flexib-
les Denken des Sportlehrers bei allen Planungsprozessen gefördert werden, um den 
Schülern Freiräume für selbstständige Entscheidungen, Gestaltungsmöglichkeiten und 
Verantwortung zu ermöglichen.
Die Unterrichtsplanung wird nach Hecker (1979) in drei Abschnitte/ Ebenen einge-
teilt, nämlich in:
- die Jahresplanung 
- den Plan für eine Unterrichtseinheit
- den Plan für eine Unterrichtsstunde.
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2.7.1 Jahresplanung
Der Sportlehrer muss zu Beginn der Unterrichtsplanung einen Überblick über den 
Verlauf des Jahres schaffen. 
Er muss sich über zeitliche und räumliche Bedingungen bzw. schulisch organisatori-
sche Vorgaben klar werden (vgl. Hecker 1979, S. 106). Jeder Sportlehrer hat anhand 
seiner Erfahrungen mit seiner Unterrichtsklasse zu entscheiden, ob die gesamte Klasse 
pauschal oder in Gruppen unterrichtet wird. Schüler, die z.B. ihre Freizeit in Sportstät-
ten oder in Sportvereinen bzw. in Organisationen verbringen, können in ihren sportli-
chen Leistungen besser als andere Schüler abschneiden. Deshalb muss sich der Sport-
lehrer mit der Unterschiedlichkeit der Schülerleistungen auseinandersetzen. Zu erwäh-
nen ist hier die Bedeutung der Aufgabendifferenzierung nach Schwierigkeitsgraden (s. 
Kap. 2.6.2). 
Nach dem Überblick muss sich der Sportlehrer nun Klarheit über allgemeine Ziele 
bzw. Zielvorstellungen (z.B. Verbessern von Schnelligkeit, Ausdauer, Kraft, Förde-
rung der Selbstständigkeit und Verantwortung der Schüler) unter Einbeziehung der 
Lernvoraussetzungen der Schüler verschaffen. Neben den sportmotorischen Dimensi-
onen sind Kenntnisse, Entwicklungsstände und Interessen der Schüler im Individual-
und Sozialverhalten zu berücksichtigen. 
Für das Erreichen allgemeiner Ziele müssen geeignete Inhalte (z.B. Leichtathletik, 
Boden- und Geräteturnen und kleine Spiele) ausgewählt werden. Die Bestimmung 
zielbezogener und inhaltlicher Aspekte kann für den Sportlehrer bzw. die Unterrichts-
planung reibungslos ablaufen. Schwierigkeiten können bei der Festlegung der Zeitein-
teilung für die jeweiligen Inhalte auftreten. 
Das Festlegen eines Zeitrahmens und der Anzahl der Stunden für eine Sportart bein-
haltet auch eine Vorgabe dessen, wie lange die Schüler eine Individualsportart oder 
eine Mannschaftssportart betreiben können bzw. wollen. Daneben spielt die Entschei-
dung über Häufigkeit bzw. Dauer der Übungen sowie der Spielanteile im Unterricht 
eine bedeutsame Rolle, weil die Effektivität des Unterrichts in Form erbrachter Leis-
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tung ber die Hufigkeit und Intensitt von Aufgaben beeinflusst wird. Eine „Akzen-
tuierung” macht jedoch in bestimmten Sportarten Sinn, wenn man den Schlern bei 
geeignetem Schwierigkeitsgrad ermglicht, „kontinuierlich verlaufende Lernprozesse 
zu erleben” (vgl. Hecker 1979, S. 107). Das erffnet auch weniger talentierten Sch-
lern die Mglichkeit, Misserfolge durch bungswiederholungen zu berwinden.
Der Sportlehrer sollte auch bedenken, dass allgemeine nicht unbedingt sportartspezifi-
sche Spiele oder bungs- und Spielformen fr das Erreichen bestimmter Ziele bzw. 
die ganzheitliche Entwicklung und Frderung der Schler sinnvoll sowie reizvoll und 
interessant sein knnen. Das kann durch das parallele Einsetzen mehrerer Aufgaben 
im Unterricht gefrdert werden. Hierdurch knnen Strfaktoren wie z. B Mangel an 
Regelkenntnissen oder Spielbersicht im Sportunterricht vermindert werden. 
Die Jahresplanung ist eine langfristige didaktische Aufbereitung, die unter Einbezie-
hung der Lehrplne, wissenschaftlicher Erkenntnisse, subjektiver Erfahrungen und der 
pdagogischen Verantwortung gegenber den Schlern eingesetzt werden soll. Der 
Sportlehrer muss diese Quellen und alle rumlichen und zeitlichen Bedingungen nut-
zen. Er wird gefordert, Entwicklungsstnde der Schler zu erkennen und daraufhin 
allgemeine Ziele festzulegen. 
2.7.2 Der Plan für eine Unterrichtseinheit
Der Begriff „Einheit“ ist nach Hecker (1979, S. 111) als „Abschnitt im Verlauf des 
Jahres” zu verstehen. Ihr Inhalt basiert auf zwei Voraussetzungen, nmlich den Ziel-
vorstellungen und dem aktuellen Entwicklungsstand der Schler. Die Gestaltung ver-
schiedener Lernmglichkeiten und -situationen fr die Schler sowie das Erreichen 
bestimmter Ergebnisse stehen im Vordergrund. Bei der Wahl der Inhalte und Metho-
den muss das Interesse der Schler geweckt werden (vgl. Hecker 1979, S. 111).
Fachspezifische Ziele, wie „Verbessern von Schnelligkeit, Ausdauer“, und „Beherr-
schung technischer Fertigkeit“ bzw. fachbergreifende Ziele, wie „Frderung der
Selbststndigkeit und der Verantwortung“ sind vielschichtig und mssen deshalb aus-
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differenziert bzw. konkretisiert werden (vgl. Hecker 1979, S. 52). Das gilt auch fr die 
Lerninhalte, denn z.B. „Leichtathletik” oder „Spiele” sind umfangreiche Begriffe.
Die Konkretisierung ist in Bezug auf die zeitlichen und rumlichen Rahmenbedingun-
gen mit den Lerninhalten und Lernzielen der Jahresplanung zumindest eng verbunden 
(wenn nicht identisch) und kann nach Hecker (1979) durch die Anwendung von Taxo-
nomien5 geschehen. Da die Entwicklung einer einzigen Taxonomie fr die Erfassung 
der gesamten Struktur oder der Ereignisse des Sportunterrichts schwierig scheint, 
macht es Sinn, Taxonomien fr die Teilbereiche des Sportunterrichts zu entwerfen 
(vgl. Hecker 1979, S. 53). Das allgemeine Ziel wird hier in Teilziele zerlegt. Die Aus-
dauer als komplexes Ziel kann z.B. in Schnelligkeits- und Kraftausdauer zerlegt wer-
den. Das Lernen des selbstndigen Entscheidens, Handelns, Organisierens und Aus-
whlens sind spezielle Teilziele des allgemeinen Ziels Selbststndigkeit. Dadurch sol-
len Orientierungshilfen und eine direkte berschaubarkeit bei Ziel- und anderen Pla-
nungsentscheidungen vermittelt werden (vgl. Hecker 1979, S. 52). Es wurden nach 
Hecker beim Versuch zur Entwicklung einer Taxonomie fr den Bereich Sport fnf 
Merkmalsgruppen gefunden (s. u. Hecker 1979, S. 55ff): 





Die Unterscheidung in fnf Merkmalsgruppen ist eine theoretische Zuordnung und 
sollte als „Systematisierungshilfe” verstanden werden, denn zwischen den Merkmals-
gruppen bestehen Abhngigkeiten. Das ist u.a. der Fall bei den physischen Vorausset-
zungen und Fertigkeiten oder beim Individual- und Sozialverhalten. Diese fnf Merk-
5 Systematische Einordnung von Lernzielen.
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malsgruppen entsprechen nach Hecker (1979, S. 56) den von Bloom u. a. entwickelten 
drei Grundbereichen einer Taxonomie. „Physische Voraussetzungen und Fertigkeiten 
knnte man dem motorischen, Kenntnisse dem kognitiven und Individualverhalten 
und Sozialverhalten dem affektiven Bereich zuordnen” (Hecker 1979). Die Taxono-
mien von Bloom u.a. wurden in der Praxis nicht angewandt, da sie keine gnstigen 
Mglichkeiten bieten, einzelne Ziele zu beschreiben (vgl. Hecker 1979, S. 56). 
Die weitere Przisierung bzw. Konkretisierung der Lernziele und Lerninhalte ist eine 
Aufgabe des Plans fr eine Unterrichtsstunde.
2.7.3 Der Plan für eine Unterrichtsstunde
Alle Angaben ber Ziele, Inhalte, Methoden und Organisationen werden hier konkre-
tisiert und vorbereitet. Wurde z.B. das angesprochene allgemeine Ziel der Jahrespla-
nung „Ausdauer“ im Plan fr eine Unterrichtseinheit in „Schnelligkeitsausdauer“ aus-
differenziert, kann es im Plan fr eine Unterrichtsstunde in Form z.B. „intensiver Lu-
fe“ ohne vollstndige Pausen, „Tempowechsellufe“, „Parteispiele“ in Unterzahl um-
gesetzt werden (s. u. Hecker 1979). 
Die Gliederung der o.g. Bereiche wird meist schriftlich in Blcken festgehalten. Bl-
cke fr einen didaktischen Kommentar oder die Lernkontrolle sollten dabei nicht feh-
len. 
Der Sportlehrer kann whrend und nach der Unterrichtsstunde feststellen, ob die Sch-
ler bei den Lernmglichkeiten und in den Lernsituationen reflektieren: Haben die 
Schler Fortschritte gemacht? Bei jeder Beurteilung wird Flexibilitt und Offenheit 
des planenden Lehrers fr z.B. Korrekturen oder nderungen des Plans bei der Fest-
stellung eines Mangels gefordert (vgl. Hecker 1979, S. 117). 
Bezglich des Stundenentwurfs ist folgendes zu beachten: Es erscheint als ein leichtes, 
in der Leichtathletik- oder Turnstunde und in einer Konditions- oder Spielstunde 
Lernziele, wie z.B. Verbesserung der Schnelligkeitsausdauer oder Schulung der Anti-
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zipationsfhigkeit zu planen bzw. einzuplanen. Schwieriger gestaltet es sich, wenn es 
z.B. um das Verbessern der Kommunikationsfhigkeit geht. Das erklrt Sll (1996, S. 
96) so, dass „was in der Durchfhrung und im Ergebnis sichtbar und kontrollierbar” 
ist, das ist, was sich planen lsst. Wrde der Sportlehrer jedoch derartig eindimensio-
nal handeln, knnten beispielsweise viele wesentliche Aspekte der Gesundheit, Bil-
dung, Erziehung und Entwicklung der Schler kaum planbar und umsetzbar sein. Wie 
bereits erwhnt wurde, lohnt sich die Mhe oder Anstrengung fr den Sportlehrer, sol-
che wesentlichen Aspekte nicht auer Acht zu lassen.
Der Plan fr eine Unterrichtsstunde kann auch durch Notizen oder in Form einer ge-
danklichen Vorbereitung geschehen. Der Umfang gesammelter Erfahrungen des 
Sportlehrers entscheidet, ob er in der Lage ist, seine Unterrichtsstunde gedanklich oder 
schriftlich ausfhrlich zu planen. Berufserfahrene Lehrer sind in der Lage in kurzer 
Zeit ihre Stunden vorzubereiten, da sie Erfahrung ber lngere Jahre durch die Praxis 
gesammelt haben. Meist wird mit wachsender Erfahrung die Planung weniger ange-
wendet. Fr Neulinge ist eine schriftliche Vorbereitung fr ihre Orientierung bzw. ihre 
Handlungsentscheidungen und Sicherheit im Sportunterricht wohl die hilfreichste Va-
riante (vgl. Kap. 2.5). 
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3. Fragestellungen
Sportunterricht ist, wie schon an verschiedenen Stellen erwähnt, ein komplexer Pro-
zess, den unterschiedliche innere und äußere Faktoren beeinflussen. Diesen Prozess in 
Gang zu setzen und zu optimieren und dem Lehrer eine Vorstellung über die Praxis 
sowie über Orientierungswege zu vermitteln, ist eine/die zentrale Aufgabe der Unter-
richtsplanung. 
Bezogen auf die unbefriedigende Situation des Schulsports bzw. des Sportunterrichts 
in Jordanien scheint die Unterrichtsplanung eine didaktische Hilfsmaßnahme für den 
Sportlehrer zu sein, um mit der Komplexität und den Problemen des Sportunterrichts 
in Jordanien besser umzugehen (s. Kap. 4.2). Die Unterrichtsplanung kann für den 
Sportlehrer als Scheinwerfer bezeichnet werden. Durch sie und mit den Ausprägungen 
der eigenen Persönlichkeit ist der Lehrer mit einem didaktischen, pädagogischen Licht 
ausgestattet. 
Die ungünstige Situation des Sportunterrichts auf die Problematik der Rahmen-
bedingungen, auf die Einstellung der Gesellschaft oder den Mangel an Sportlehrern 
zurückzuführen (s. Kap. 4.2), ist nicht zu rechtfertigen. Hier kann auch ein Zusam-
menhang zur Unterrichtsplanung hergestellt werden. 
Die fehlende Unterrichtsplanung im Sportunterricht an den jordanischen Schulen hat 
unter den ungünstigen Umständen negative Auswirkungen insbesondere auf die Schü-
ler (s. Kap. 4.2). Sportmotorische, kognitive, soziale und emotionale Lernprozesse der 
Schüler sind im Sportunterricht hierbei benachteiligt. Seitens der Sportlehrer führt die 
aus der fehlenden Unterrichtsplanung resultierende Bedeutungslosigkeit des Sportun-
terrichts zu Unzufriedenheit, Frustration, Langeweile und Bekräftigung der Nachteile. 
Um den bedeutsamen Lernprozessen des Sportunterrichts in Jordanien gerecht zu 
werden, müssen die Sportlehrer Absichten für die Unterrichtsplanung entwickeln. Die-
se könnten als kurzfristiges Ziel der vorliegenden Arbeit bezeichnet werden. Die meis-
ten Sportlehrer sind bisher nicht in der Lage, die Bedeutsamkeit der Unterrichtspla-
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nung für den Umgang mit der problematischen und komplexen Situation sowie der 
Vielseitigkeit des Sportunterrichts in Jordanien zu spüren oder wahrzunehmen. 
Versucht werden soll mit dem Nachlegen der Unterrichtsplanung, die übrigens noch 
nie in Jordanien untersucht wurde, wenigstens in Teilen Anregungen zu erreichen und 
Initiative zu erwecken, um Lehrer für die Bedeutung der Unterrichtsplanung zu sensi-
bilisieren. 
Trotz der wenigen Möglichkeiten sollten die Sportlehrer z.B. den Versuch unterneh-
men, geplante einfache sportliche Veranstaltungen zu organisieren. Eine Spielform 
oder ein Fangspiel unter ständigen Regeländerungen, Vereinfachungs- oder Erschwe-
rungsstrategien können die Schüler ganzheitlich fördern und benötigen keine aufwän-
digen bzw. materiellen Rahmenbedingungen wie bspw. Turnhallen. Solche Veranstal-
tungen können geplant sowie notfalls auf dem Schulhof umgesetzt werden und dazu 
beitragen, dass die Situation des Sportunterrichts in Jordanien verbessert wird. 
Die zentralen Fragestellungen untersuchen, ob die Unterrichtsplanung Auswirkungen 
auf die Zufriedenheit des Lehrers mit der Gestaltung des Sportunterrichts hat und ob 
sich Effekte der Unterrichtsplanung auf die Schülervariablen Selbstkonzept, Ego- und 
Aufgabenorientierung und Interesse bzw. Langeweile erkennen lassen. 
Bei der Lehrerzufriedenheit handelt es sich darum, wie zufrieden der Lehrer mit den 
Zielen, Inhalten, Abläufen und Methoden des Unterrichts, mit seinem Verhalten, mit 
dem Engagement und der Motivation sowie dem Schülerverhalten (s. Kap. 5.1.1) ist. 
Das Erreichen bestimmter motorischer Ziele bzw. Ergebnisse ist dabei nicht der aus-
schlaggebende Maßstab für den Erfolg im Sportunterricht, sondern vielmehr das, was 
der Schüler über sich selbst erfährt bzw. einschätzt (Selbstkonzept) und woran er sich 
orientiert (Zielorientierung). Lenkt sich die Aufmerksamkeit der Schüler bei der Un-
terrichtsplanung bzw. bei der mangelhaften Unterrichtsplanung in Richtung Verbesse-
rung ihres Wissen und ihrer Fähigkeiten (Aufgabenorientierung) oder in Richtung des 
Vergleichs mit anderen bzw. der Selbstdarstellung (Egoorientierung)? Es ist wichtig 
dabei zu wissen, ob der Unterricht für die Schüler interessant oder langweilig war. 
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Die Ziele der Umsetzung der Unterrichtsplanung richten sich in diesem Sinne auf die 
Förderung und Verbesserung des Lehrens und darüber hinaus auch auf das Lernen im 
Sportunterricht.
Der Umfang der Operationalisierung oder der Umsetzung der Unterrichtsplanung wird 
von weiteren Faktoren wie Berufserfahrung und Anzahl der unterrichteten Klassen
beeinflusst bzw. bestimmt. Erfahrene Lehrer investieren weniger Energie in die Unter-
richtsplanung als unerfahrene Lehrer. Die Anzahl unterrichteter Klassen kann auf die 
Unterrichtsplanung negativ einwirken. Beim Unterrichten vieler Klassen empfinden 
Lehrer viel Aufwand und Belastung bei der Planung. Dies kann sich negativ auf ihre 
Entscheidungen und Handlungen bei der Gestaltung bzw. Planung des Unterrichts 
auswirken (s. Kap. 2.5). Haben auch solche Faktoren eine direkte Wirkung auf die o.g. 
Schülervariable und liegen Wechselwirkungen zwischen allen Faktoren vor, die mit 
den Schülervariablen in Zusammenhang stehen? 
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4. Untersuchungsanlage 
4.1 Zur jordanischen Gesellschaft
Eine detaillierte Darstellung der jordanischen Gesellschaft kann im Hinblick auf den 
Umfang dieser Arbeit nicht erfolgen. Folgende Anrisse zur jordanischen Gesellschaft 
sollen dazu dienen, Faktoren wie die ffentliche Selbstaufmerksamkeit und die soziale 
Verantwortung zu verdeutlichen, die die Entscheidungen und Handlungen bzw. das 
Selbstkonzept und die Zielorientierung der Individuen beeinflussen knnen.
Die jordanische Gesellschaft ist im Allgemeinen von gemeinschaftlichen Normen und 
Werten geprgt und kann als traditionelle Gesellschaft bezeichnet werden. Die Nor-
men und Werte sind zum grten Teil von der arabischen Tradition und Kultur sowie 
von der islamischen Religion geprgt. Eine traditionelle Gesellschaft ist mit „Unter-
ordnung, Gemeinschaftssinn, Hilfsbereitschaft, Vorteilnahme, Zugehrigkeit, religi-
sen Werten (Glaube), Autoritt, Kooperation und Geselligkeit” zu charakterisieren 
(vgl. Hassan 1991, S. 73). Man findet insbesondere auf der Ebene des lndlichen Le-
bens z.B. die fast unbegrenzte Bereitschaft zu Kooperation und gegenseitiger Hilfe, 
wobei die Gemeinde oder Familie einen sehr hohen Stellenwert hat. In den stdtischen 
Gebieten haben solche Werte weniger Bedeutung. 
Die ffentliche Selbstaufmerksamkeit und die soziale Verantwortung sind generell 
wesentliche Faktoren der jordanischen Gesellschaft. Das Individuum realisiert gesell-
schaftliche Werte und Normen auf seine Art und Weise und wird durch die individuel-
le Realisierung der anderen Gesellschaftsmitglieder eingeschrnkt (vgl. Hassan, 1991, 
S. 64).
Das Ansehen und der Ruf der Familie oder Verwandtschaftsgemeinde sind fr die In-
dividuen von groer Bedeutung. Sie befinden sich mit Entscheidungen, Benehmen 
und Handlungen der einzelnen Individuen in einer gegenseitigen Beeinflussung bzw. 
Wechselwirkung. Das kann zu Spannungen bzw. Konflikten zwischen dem Indivi-
duum und der Gemeinde fhren. Zum einen werden Wnsche, Bedrfnisse, Entschei-
dungen und Handlungen des Individuums eingeschrnkt, wenn das Individuum die 
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Verhaltensregeln berücksichtigen muss. Zum anderen können das Ansehen und der 
Ruf der Gemeinde geschädigt werden, wenn es den Regeln nicht folgt. Die öffentliche 
Selbstaufmerksamkeit ist daher in Jordanien sehr hoch und beeinflusst Entscheidungen 
und Verhaltensweisen jedes Individuums in sehr hohem Maße. Der Einzelne überlegt 
sich z.B. vor, während und nach seinem Verhalten oder Benehmen, was und wie El-
tern, Verwandte, Lehrer oder Freunde das finden. Darüber hinaus bestehen keine Frei-
räume und keine günstigen Bedingungen für den Schüler, seine selbstständigen Ent-
scheidungen und Handlungen umzusetzen. 
Daneben haben die Individuen Pflichten, Aufgaben und Verantwortung gegenüber den 
Gemeindeerwartungen. Die Verantwortung für sich selbst und die anderen Individuen 
der Familie ist im gleichen Ausmaß zu verstehen und zu übernehmen. Jedes Mitglied 
einer Familie hat beizustehen, wenn z.B. einer der Mitglieder dieser Familie sich in 
Not befindet. Dadurch entwickeln sich Solidarität, Zusammenhalt und Verlässlichkeit 
und somit sind Entscheidungen und Handlungen der Individuen von Emotionalität ge-
prägt. Insbesondere bei einem Vergleich von Einzelpersonen ländlicher und städti-
scher Gemeinden sind Abweichungen oder individuelle Unterschiede festzustellen. 
Die Ausprägung jener Normen und Werte in den städtischen Gebieten wird als schwä-
cher eingeschätzt als in den ländlichen Gebieten. Heutzutage tendiert das Individuum 
aufgrund politischer, sozialer und wirtschaftlicher Wandlungen dazu, sein Leben indi-
vidualistischer als früher zu gestalten. 
4.2 Zur Situation des Sportunterrichts in Jordanien
Die Situation des Schulsports allgemein und insbesondere des Sportunterrichts in Jor-
danien ist nach wie vor unbefriedigend (s. u. Zaidan 1984, S. 22ff; Nahar 1988, S. 
197ff). Laut der von Zaidan 1984, Meqdadi 1987, Nahar 1988 sowie Hassan 1991 
durchgeführten Untersuchungen in Jordanien und persönlicher Erfahrungen als Schü-
ler und später als Praktikant an einigen jordanischen Schulen, hat der Sportunterricht 
trotz der Richtlinien des Erziehungsministeriums bis heute keinen geregelten Charak-
ter. Er wird eher ziellos durchgeführt. Die nachfolgenden Beispiele können nach Na-
72
har (1988, S. 159) die ungeregelte Gestaltung des Sportunterrichts an jordanischen 
Schulen veranschaulichen:
1. Einige Sportlehrer improvisieren Aufwrmprogramme oder Gymnastikbungen oh-
ne vorherige Planung und lassen die Schler dann im Sportunterricht eine Sportart 
whlen, wenn die vorhandenen Mglichkeiten dies erlauben.
2. Andere Sportlehrer lassen den Sportunterricht zugunsten anderer Fcher oder ande-
rer Schularbeiten – wie Suberung der Schulbibliothek oder des Schulhofs – ausfallen. 
Dies kommt hufig im Winter vor, da die meisten vorhandenen Spielpltze im Freien 
sind.
3. Einige Sportlehrer verteilen Blle ( Fu-, Hand-, Basket-, und Volleyball ) auf die 
in Gruppen eingeteilten Schler und berlassen sie sich selbst bzw. gehen anderen 
Verwaltungsarbeiten nach.
4. Demgegenber gestalten die noch an den Sportfakultten eingeschriebenen Sport-
studierenden whrend ihrer Lehrbungen an den Schulen ihre Unterrichtsstunden nach 
regelmiger, vorheriger, schriftlicher Planung. Dies geschieht vermutlich nur, weil 
ihre Leistungen von den Dozenten benotet werden. Dabei hat der schon vorher geplan-
te Sportunterricht einen klassischen Charakter in seiner Gestaltung: Er beginnt mit ei-
nem Aufwrmprogramm – meistens Laufen um das Spielfeld oder im Schulhof inklu-
sive Armbewegungen. Nachdem die Schler die vom Lehrbenden geplanten Gym-
nastikbungen durchgefhrt bzw. mitgemacht haben, sollen sie nun den Erklrungen 
des Lehrbenden ber neue Lernaktivitten einer Sportart in einer Kreis- oder Drei-
eckform still zuhren. Nach dieser Demonstration haben die Schlergruppen die Mg-
lichkeit, die vom Lehrbenden vorgestellten Lernaktivitten auszuprobieren. Die Zeit, 
die nach diesen Ausfhrungen brig bleibt, ist fr Spielarten, die den Lernaktivitten 
der jeweiligen Stunde dienen, bestimmt. 
Der Sportunterricht muss jedoch spielerische Elemente enthalten, die das Interesse und 
die Wnsche der Schler erwecken bzw. beinhalten. Schler leiden und langweilen 
sich, wenn sie Gefhle und Emotionen im Sportunterricht nicht ausdrcken knnen.
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Man muss sich nicht wundern, wenn zwei Schüler während einer Erklärung des Sport-
lehrers sprechen, miteinander spielen und nicht zuhören. Dies liegt auch daran, dass 
die Schüler kein Interesse oder keine Freude bei Übungen oder Spielen in Stand- und 
Stillhalten über längere Zeit haben. 
Die Hauptprobleme bzw. -hindernisse für den Sportunterricht an vielen jordanischen 
Schulen sind laut der o.g. Autoren folgende: 
1. Aufgrund der hohen Zahl der Schüler (30 - 40) in einer Klasse, des Mangels an 
Sportanlagen und Materialien werden an den jordanischen Schulen meist nur Mann-
schaftsportarten (Fuß-, Basket-, Hand- und Volleyball) angeboten. Die Dominanz der 
Mannschaftssportarten an jordanischen Schulen wird mit den Problemen der Rahmen-
bedingungen (zu wenig Sportplätze, Geräte, Bälle etc.) erklärt, was jedoch schwer 
nachzuvollziehen ist. 
Man kann Lauf- und Fangspiele bzw. Gewandtheitsveranstaltungen im Sportunterricht 
ohne Aufwand oder besonderes Material anbieten. Kenntnisse seitens der Sportlehrer 
über die Gestaltung derartiger Inhalte sowie über das Eruieren der Interessenlage in-
nerhalb der Gruppe sind notwendige Voraussetzungen. Die Flexibilität der Gestaltung 
des Sportunterrichts eröffnet dem Schüler Chancen und Freiräume für selbstständiges 
und flexibles Handeln. Mangelnde Kenntnisse wirken sich auf die Gestaltung des Un-
terrichts negativ aus. 
Bemerkenswert ist das Schichtsystem an einigen jordanischen Schulen, das aufgrund 
des Mangels an Schulgebäuden entstanden ist. Schichtsystem bedeutet, dass sich zwei 
Schulen ein Schulgebäude zeitlich und räumlich teilen; eine Grundschule belegt die 
Schule von 8 bis 12 Uhr und ein Gymnasium nutzt dieselbe Schule nachmittags. 
2. Die Einstellung der Schüler, Lehrer, Schuldirektoren, der Gesellschaft sowie der 
Familien zum Fach Sport wirkt sich nach Nahar (1988, S. 182) negativ auf den Sport-
unterricht aus. Das Fach Sport wird hierbei als vertane Zeit betrachtet, ihm wird keine 
Bedeutung für das spätere Leben der Schüler beigemessen. Es kommt deshalb vor, 
dass Schüler während des Sportunterrichts andere Tätigkeiten wie z.B. die Säuberung 
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des Schulhofs oder der Bibliothek der Schule bernehmen mssen und der Lehrer an-
dere Schulttigkeiten erledigt. 
Diese Einstellung wird noch dadurch verstrkt, dass das Fach Sport kein anerkanntes 
Prfungsfach im Abitur ist und die Massenmedien dem Schulsport keine Aufmerk-
samkeit schenken. Nach eigener Erfahrung befinden sich deshalb die Sportlehrer an 
den jordanischen Schulen in einem Unsicherheitskreis, in dem ihre Berufsrolle und ihr 
Status gestrt werden. Die Sportlehrer mssen stndig, wenn vom Auftrag des Sport-
unterrichts die Rede ist, in einer Verteidigungsposition verharren. 
Die Sportlehrer werden beauftragt, nichtunterrichtliche Aufgaben wie Verwaltungst-
tigkeiten zu bernehmen, da sie ber mehr Zeit als Lehrer anderer Fcher verfgen. 
Sie empfinden und interpretieren dies als eine Bedrohung fr ihren pdagogischen 
Auftrag bzw. ihre Berufsexistenz. Insbesondere die Berufsrolle des Sportlehrers und 
seine pdagogischen Wirkungen auf die Lernprozesse der Schler werden von den 
Kollegen (Lehrer anderer Fcher) unterschtzt (vgl. Gring 2001, S. 86f.). 
Die anderen Lehrer vertreten die Meinung, dass der Sportunterricht nicht zu den Kern-
fchern zhlt, daher leicht durchfhrbar ist und seine Vorbereitung wenig Zeit kostet. 
Daraus resultiert zum einen eine Unzufriedenheit des Sportlehrers mit seinem Beruf 
und dem Sportunterricht in der Schule und zum andern eine geringe Verantwortung 
gegenber seiner pdagogisch-didaktischen Rolle im Sportunterricht (vgl. Erdmann, 
1992).
3. Die jhrliche Zahl der AbsolventInnen des Fachs physical education6 liegt bei 150 
bis 180 pro Universitt in Jordanien. Neben solchen Ausbildungen an den mittleren 
Hochschulen und den Universitten ergreift das Erziehungsministerium Initiativen 
bzw. Manahmen, wie z.B. die Organisation von Lehrgngen und „eine Erhhung des 
Gehaltes um 50 % bei besonderer Qualifikation als Sportlehrer” (vgl. Meqdadi 1987, 
S. 25). Trotzdem kann davon ausgegangen werden, dass die jordanischen Schulen 
nach wie vor unter Sportlehrermangel und unqualifizierten Sportlehrern leiden. Als 
6 Bachelor der Leibserziehung. Dieses Studium dauert vier Jahre an allen jordanischen Universitten.
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Begründung für den Sportlehrermangel kann folgendes genannt werden: Zum einen 
ändern viele ausgebildete Sportlehrer, in der Hoffnung auf bessere Berufsqualitäten, 
ihre berufliche Perspektive und üben andere Tätigkeiten, wie z. B. Militärdienst aus. 
Zum anderen bevorzugen einige ausgebildete Sportlehrer die Arbeit in den arabischen 
Golfländern, da die Lehrer dort höhere Gehälter als in Jordanien erzielen können. 
Der Sportlehrermangel an einigen Schulen führt dazu, dass Lehrer anderer Fächer den 
Sportunterricht übernehmen müssen. Daher ist es nicht verwunderlich, wenig begeis-
terte und inkompetente Lehrer im jordanischen Sportunterricht zu finden. Man kann 
sowohl die qualifizierten als auch die unqualifizierten Sportlehrer an jordanischen 
Schulen aufgrund der erwähnten Probleme als weitgehend unmotiviert und unzufrie-
den bezeichnen (vgl. Zaidan 1984, S. 23). Dies führt weiterhin und verständlicherwei-
se zu der Tendenz jordanischer Sportlehrer, ganz auf eine Unterrichtsplanung zu ver-
zichten. 
Man kann sogar behaupten, dass Unterrichtsplanung für Sportlehrer in jordanischen 
Schulen ein Fremdwort ist. Neben den o.g. Problemen und Hindernissen für den 
Schulsport und Sportunterricht können bzgl. der Unterrichtsplanung Faktoren wie Be-
rufserfahrung, Anzahl der unterrichteten Klassen, der Ausfall der Sportunterrichts-
stunden wegen Hitze oder Regen und die außerunterrichtlichen Funktionen genannt 
werden, die Einfluss auf die Umsetzung der Unterrichtsplanung haben (s. Kap. 2.5). 
Bis zu 15 Klassen zu unterrichten ist für den Lehrer an jordanischen Schulen eine 
normale Situation. Es kommt oftmals insbesondere im Winter vor, dass der Sport-
lehrer Aufgaben wie Prüfungsaufsicht in anderen Fächern durchführen oder Verwal-
tungsarbeiten erledigen muss (s. o.). Solche Belastungsfaktoren können u. a. verant-
wortlich dafür sein, dass der Lehrer sich überfordert und belastet fühlt und dass die 
Unterrichtsplanung demnach als eine zusätzliche Aufgabe empfunden wird. 
76
4.3 Zur Untersuchungsgruppe
Die Probanden (Pbn) der Untersuchung waren männliche Sportlehrer und Schüler ei-
ner Zufallstichprobe, die aus dem Stadtteil Wadi El-Seer sowie aus der Umgebung im 
Westen der Hauptstadt Amman in Jordanien stammt.
Der Verfasser vorliegender Arbeit stammt aus jener Region dieses Stadtteils und lebte 
dort viele Jahre. Aus finanziellen7, kulturellen, zeitlichen und räumlichen Gründen 
wurde die Untersuchungsdurchführung auf einen so überschaubaren Landkreis be-
schränkt. Außerdem vereinfachte die Eingrenzung die Kontrollmöglichkeit über die 
Untersuchungsverläufe. Weiterhin konnten so homogene Untersuchungsgruppen aus-
gewählt werden, da der soziale Herkunftsbereich einheitlich war. 
Die Pbn setzten sich aus der achten Klasse der Grundschule zusammen. Nach den jor-
danischen Richtlinien hat die achte Klasse nur eine 45minütige Sportunterrichtsstunde 
wöchentlich.
Aus organisatorischen und finanziellen Gründen konnten nur elf Sportlehrer und elf 
Klassen, also nur ein Lehrer pro untersuchte Klasse an dem Plan und der Durchfüh-
rung der Untersuchung teilnehmen. Angaben über die untersuchten Sportlehrer sind 
den Tab. 1, 2 und 3 zu entnehmen. Bezug nehmend auf die theoretischen Vorüberle-
gungen der vorliegenden Arbeit wirken sich die Berufserfahrung und die Klassenan-
zahl auf die Unterrichtsplanung aus. Das kann in der Auswertung der Daten eine wich-
tige Rolle spielen. Auf jenen Angaben liegt nun das Hauptaugenmerk. Es gibt noch 
mehrere Faktoren, wie außerunterrichtliche Funktionen, Verwaltungsarbeiten, Zusatz-
bildung oder berufliche Zufriedenheit usw., die auch eine wichtige Rolle spielen kön-
nen (s. Kap. 2.5). Wir wollen jedoch den Grundgedanken der Arbeit (Bedeutung der 
Unterrichtsplanung) nicht in mehrere Richtungen umreißen bzw. nicht aufgrund zu 
vieler Faktoren kompliziert darstellen, da das daraus resultierende Wissen unverständ-
lich bzw. missverständlich erscheinen könnte. 
7 Die finanziellen Mittel des Verfassers schränkten alle Entscheidungen und Handlungen bzgl. der 
Untersuchung ein. Verschiedene Versuche, finanzielle Förderung für eine umfangreichere Unter-
suchung zu erhalten, misslangen, da vor allem eine institutionelle Anbindung des Verfassers fehlte.
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Tab. 1: Mittelwerte und Standardabweichungen für Lehrerangaben.
Variable N M SD
Alter 11 34,27 3,91
Berufserfahrung 11 9,18 3,43
Klassenanzahl 11 13 4,64
Man kann anhand der Tab. 2 und 3 sehen, dass die Versuchslehrer tendenziell älter als 
die Kontrolllehrer sind. Bei den anderen Angaben liegen keine signifikanten Unter-
schiede vor. 
Tab. 2: Median-Test für die persönlichen Lehrerangaben.
Variable Alter Berufserfahrung Klassenanzahl
N 11 11 11




Tab. 3: Vergleich der persönlichen Angaben der Kontrolllehrer (KL) und der Versuchslehrer (VL) 
nach Median-Test.
Variable 6 KL 5 VL
Alter > Median 1 4
< = Median 5 1
Berufserfahrung > Median 1 3
< = Median 5 2
N unterrichteter 
Klassen
> Median 2 2
< = Median 4 3
Die Zahl der Schüler beträgt 30 - 40 in einer Klasse. Um die Organisation und Ver-
gleichbarkeit der Untersuchungsklassen bei der späteren statistischen Auswertung zu 
erleichtern, wurden nur 30 Schüler aus jeder untersuchten Klasse für die Beantwor-
tung der schriftlichen Fragebögen ausgewählt. Dabei erhielt jeder im Vorversuch ei-
nen Fragebogen mit einer bestimmten Nummer, die er auch im Nachversuch erhalten 
sollte. Dies war eine Maßnahme, um die erhobenen Daten bei wahrscheinlich auftre-
tenden Mischungen und fehlenden Fragebögen ordnen bzw. identifizieren zu können. 
Die nicht ausgewählten Schüler wurden nicht außer Acht gelassen, sondern sie nah-
men an unregelmäßigen mündlichen Befragungen (nach ihrer Einstellung zum Sport-
unterricht) teil. So konnten auch sie vermutlich für die Durchführung der Untersu-
chung begeistert und motiviert werden.
Im Durchschnitt beträgt das Alter jordanischer Schüler in der achten Klasse 13 Jahre. 
Die Wahl dieses Alters für die vorliegende Untersuchung ist folgendermaßen zu legi-
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timieren: Ab einem Alter von zwölf bis dreizehn Jahren beginnt in der Regel die Phase 
der Pubertät; ein wichtiges Kriterium für die vorliegende Untersuchung. 
Denn: In Anlehnung an Adass/Toak (dritte Auflage, S. 77) versucht und bemüht sich 
das Individuum zu Beginn der Pubertät zu identifizieren. Es stellt sich mit dem Beginn 
dieser Phase die Frage, wer es ist und wer es sein kann. Es neigt dazu, kreativ, spontan 
und selbständig zu denken und zu handeln. Diese Neigung kann jedoch Konflikte und 
Auseinandersetzungen insbesondere mit seinen Eltern auslösen und darüber hinaus 
Verunsicherung und Zweifel verursachen. Es wäre unserer Auffassung nach aber in 
der Lage, die Bewältigung von Anforderungen zu lernen, effektive Rollen in der Fa-
milie und im Freundschaftskreis zu übernehmen und Treue, Disziplin sowie Engage-
ment zu zeigen. Somit kann es sich an Zielen orientieren, wenn seine Selbstständigkeit 
und damit sein Selbstkonzept gefördert werden (vgl. Kap. 1.3.1).
4.4 Untersuchungsplan und Durchführung
Die Untersuchungsklassen der vorliegenden Arbeit lassen sich in zwei Gruppen, Kon-
troll- und Versuchsgruppe, unterscheiden. 
Kontrollgruppe: Sechs Sportlehrer und sechs Unterrichtsklassen, pro Unterrichtsklas-
se 30 Schüler. Jeder Kontrolllehrer (KL) sollte seine Unterrichtsklasse ohne Unter-
richtsplanung ein Semester lang unterrichten. Die Kontrolllehrer sollten dabei die glei-
chen Lernziele und -inhalte verfolgen, die die Versuchslehrer anstreben . Sie erhielten 
die Ziele und Inhalte in einer groben Form für eine halbjährige Unterrichtsplanung 
ohne detaillierte Ausführungen (s. Abb. 5). 
Um das Eintreten möglicher Motivationsprobleme der Kontrolllehrer zu vermeiden 
bzw. ihr Engagement möglichst aufrechterhalten zu können, erhielten sie Informatio-
nen über gesundheitliche Aspekte im Sportunterricht in der Zeitphase zwischen Vor-
versuch am Anfang des Semesters und Nachversuch am Ende des Semesters. Diese 
Maßnahme wurde in Form eines Gesprächs zwischen dem Verfasser und den Kon-
trolllehrern meist kurz und unregelmäßig eingebracht, um wahrscheinliche äußere Ef-
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fekte (z.B. Präsenz des Verfassers) auf die Ergebnisse der Untersuchung vermeiden zu 
können. Die Untersuchung dauerte ein Schulsemester (vier Monate) lang (s. Abb. 4).
Versuchsgruppe: Fünf Sportlehrer und fünf Unterrichtsklassen, pro Unterrichtsklasse 
30 Schüler. Jeder Versuchslehrer (VL) sollte wöchentlich seine Unterrichtsklasse nach 
einer vorherigen Planung ein Semester lang unterrichten (s. Abb. 4). Dazu erhielten sie 
schriftliche pädagogische und didaktische Hilfsmaßnahmen (s. Kap. 4.5), die sie in der 
Zeitphase zwischen Vorversuch und Nachversuch bei der Umsetzung der Unterrichts-
planung einbeziehen sollten (s. Abb. 5).
Abb. 4: Untersuchungsplan.
Gruppe Pbn Vorversuch10. 2002
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Kontrollgruppe 6 Kontrollklassen = 180 Schüler
Befragung / 
Beobachtung Information über Ge-sundheit
Befragung / Beobachtung
Die Untersuchungsdauer betrug ein Schulsemester (20 Wochen) (s. o. Abb. 4), sechs 
Unterrichtsstunden fielen aus verschiedenen Gründen aus und wurden nicht in die Un-
tersuchung einbezogen. In den ersten drei Wochen des Schulsemesters wurden die 
Probanden der Untersuchung ausgewählt. 
Danach erfolgten die Absprachen mit den Lehrern der zu untersuchenden Klassen über 
Plan und Durchführung der Arbeit. Der Ablaufplan war so angelegt, weil die Erhe-
bung der Eingangsdaten (Vorversuch) drei Wochen nach Beginn des Schulsemesters 
günstiger und sinnvoller erschien als eine Erhebung in der ersten Woche. Die Lehrer 
und Schüler hatten somit bereits einige Unterrichtsstunden absolviert. Die Woche, die 
nach dem Fastenmonat Ramadan8 liegt, ist Festzeit. Daher wurde in dieser Woche 
kein Unterricht gegeben. Zwei Unterrichtsstunden fielen wegen Regens aus. Es stan-
den der Untersuchung somit 14 Unterrichtsstunden zur Verfügung. 
8 Fastenzeit, in der die Moslems einen Monat täglich von Sonnenaufgang bis Sonnenuntergang nichts zu 
sich nehmen dürfen. Ausnahmen und Abweichungen sind erlaubt, wenn sich die Person auf Reisen 
befindet oder wenn die Person aus Krankheitsgründen bzw. vom Alter her noch nicht oder nicht mehr 
dazu fähig ist.
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Die Lehrer haben vom Verfasser keine bestimmten festgelegten Modelle für die Pla-
nung einer Unterrichtseinheit und einer Unterrichtsstunde erhalten. Das war damit be-
gründet, dass die Planung des Sportunterrichts Offenheit und Flexibilität sowohl für 
Entscheidungen und Handlungen der Lehrer als auch für Wünsche, Vorschläge, Ent-
scheidungen und Handlungen der Schüler zulassen und ermöglichen sollte. Die Ent-
scheidung wurde den Lehrern überlassen, ob sie detaillierte schriftliche Planungen o-
der Notizen für die Unterrichtseinheiten und -stunden ausführten. 
Sie hatten aber vom Verfasser eine festgelegte halbjährige Unterrichtsplanung erhal-
ten, die grobe Ziele und Inhalte enthielt ohne eine bestimmte Reihenfolge von Zielen 
und Inhalten festgelegt oder gefordert zu haben (s. Abb. 5). Dazu bekamen sie Texte 
über pädagogische, didaktische Hilfsmaßnahmen und schriftliche, ausführliche Infor-
mationen über kleine Spiele und Spielformen und deren Abläufe sowie einige Variati-
onen (s. Kap. 4.5). 
Um zu kontrollieren, ob die Versuchslehrer ihren Unterricht planten, sollten sie wö-
chentlich ihre Unterrichtsplanung oder Notizen dem Verfasser oder einem neutralen 
Sportlehrer zeigen bzw. ihre gedanklichen Entwürfe mündlich darstellen.
Die Unterrichtsbeobachtungen und die wöchentliche Kontrolle zeigten, dass die Ver-
suchslehrer sich im Allgemeinen an die Unterrichtsplanung gehalten hatten. Wie um-
fangreich die Planung war, unterschied sich von einem Lehrer zum anderen und er-
folgte mal durch schriftliche Ausführungen und Notizen, mal durch gedankliche Vor-
bereitung. Wie es von ihnen gefordert wurde, planten die Versuchslehrer ihre Stunden 
selbstständig. Daher unterschieden sich die Ziele und Inhalte der Versuchsklassen 
voneinander. Es fehlte fast in allen Versuchsklassen die Kontinuität. Das lag daran, 
dass fast alle Versuchslehrer stetig neue Inhalte in den Unterricht einzubringen ver-
suchten und Freiräume für Schülerentscheidungen und -handlungen erlauben wollten. 
Es kam insbesondere in den letzten Unterrichtsstunden nicht selten vor, dass sich ein 
oder alle Versuchslehrer nicht an die Unterrichtsplanung gehalten hatten. Die Umset-
zung der Unterrichtsplanung erfolgte nicht wie erwartet. Die Pflicht gegenüber dem 
Beruf und die Hilfsbereitschaft der Sportlehrer gegenüber dem Verfasser könnten 
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vermutlich ein Grund dafür gewesen sein, an der Untersuchung überhaupt teilgenom-
men zu haben.
Die politischen Ereignisse und Spannungen im Nahen Osten, insbesondere die Irakkri-
se im Jahr 2003 sowie der ständige Konflikt zwischen den Palästinensern und den Is-
raelis während der Durchführung der Untersuchung hatten nach Ansicht des Verfas-
sers einen großen Einfluss auf die Einstellung bzw. Verfassung der untersuchten 
Sportlehrer. Dies wirkte sich wohl auch auf ihr Engagement in der Untersuchung aus, 
denn es fiel jedem Lehrer in Jordanien emotional schwer, sich Gedanken über die Un-
terrichtsplanung zu machen, während z.B. die Nachrichten vom möglichen Krieg und 
den möglichen betroffenen Zivilopfern im Irak berichteten. 
Außerdem ist der Irak einer der wichtigsten Handelspartner für die jordanische Wirt-
schaft. Ein möglicher Krieg konnte die jordanische Wirtschaft negativ beeinflussen. 
Die politischen Konsequenzen bzw. die wirtschaftlichen Schwierigkeiten für den Irak 
und die Verschlechterung der wirtschaftlichen Lage in Jordanien, die im Fall eines 
Kriegs auftreten sollten oder vorkommen könnten, waren im Allgemeinen als zentrale 
Themen der Diskussionen unter den Lehrern während der Untersuchungsdurchführung 
zu bemerken. 
4.5 Inhalte der Intervention und des Modells der Unterrichtsplanung 
Während der Untersuchung erhielten die Versuchslehrer vom Verfasser schriftliche 
Texte über planungsbezogene, pädagogisch-didaktische Hilfsmaßnahmen, die sie in 
die Planung ihrer Unterrichtsstunden einbeziehen sollten. Diese methodische Vermitt-
lung von Inhalten lässt sich damit begründen, einem möglichen Einfluss der Präsenz 
und der Persönlichkeitsmerkmale des Verfassers auf das Verhalten der Versuchslehrer 
vorbeugen zu wollen.
Die Inhalte der Hilfsmaßnahmen bezogen sich auf die theoretischen Überlegungen 
dieser Arbeit. Die Versuchslehrer orientierten sich so bei der Unterrichtsplanung an 
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einem Modell, das sich auf Informationen aus westlichen Büchern und auf eigenes 
Wissen des Verfassers beziehen. Das Modell ist als ein Ergebnis der Auseinanderset-
zung des Verfassers mit westlicher (fach-)didaktischer Literatur und Planungskonzep-
ten (vor allem das von Hecker 1979) im Hinblick auf bestimmte Merkmale der jorda-
nischen Gesellschaft zu verstehen. Es hat keinen Anspruch auf Vollständigkeit, son-
dern stellt einen Versuch dar, den Sportlehrern zumindest Orientierungswege und -
hilfen aufzuzeigen und Impulse für Interventionsinitiativen im Schulsport und Sport-
unterricht in Jordanien zu geben. 
Die Effektivität des Sportunterrichts, die Bedeutung der Unterrichtsplanung, Lernzie-
le, Lerninhalte und die Führung und Organisation des Sportunterrichts stellten die in-
haltlichen Schwerpunkte der Intervention bzw. der pädagogisch-didaktischen Hilfs-
maßnahmen dar:
- Die Effektivität des Sportunterrichts hängt vom Lehrerverhalten, den Rahmenbedin-
gungen sowie den verfügbaren Möglichkeiten, Lerninhalten und -zielen, der Bereit-
schaft der Schüler und möglichen situativen Änderungen ab. An dieser Stelle wurden 
die Sportlehrer darauf aufmerksam gemacht, dass der Sportunterricht auch, unabhän-
gig von den verfügbaren Möglichkeiten, durch viele und interessante kleine Spiele o-
der Übungs- und Spielformen gestaltet werden kann. Diesbezüglich spielt die Unter-
richtsplanung eine wesentliche Rolle.
- Die Bedeutung der Unterrichtsplanung für den Sportunterricht beinhaltet die Kom-
ponenten der Wissensvermittlung für den Lehrer, des Sammelns von Erfahrungen, der 
Verbesserung der Fähigkeit bei Zielsetzungen, der Verbesserung der Antizipationsfä-
higkeit des Lehrers, der Orientierungshilfe und damit der Förderung der Schüler (s.
Kap. 2.4).
- Die Lernziele: 
Laut den jordanischen Richtlinien und Lehrplänen sind eine Identitätsförderung der 
Individuen als Teil einer gemeinschaftlichen Identität als jordanische Araber sowie die 
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Erziehung der Individuen zur Kooperation und zur Übernahme von Verantwortung für 
sich selbst und andere wesentliche Lernziele in der Schule. 
Die Förderung der gemeinschaftlichen Identität beginnt mit der Förderung der Identi-
tät bzw. des Selbstkonzepts einzelner Individuen. In diesem Zusammenhang ist es 
wichtig, die Begriffe Selbstständigkeit und Verantwortung individualistisch, aber auch 
mit Berücksichtigung der gemeinschaftlichen Werte und Normen der jordanischen 
Gesellschaft zu verwenden. Was nämlich in der westlichen Kultur unter Selbststän-
digkeit und Selbstverantwortung verstanden wird, könnte vom Individuum in Jorda-
nien als egoistische Werte interpretiert werden. Das liegt daran, dass das Individuum 
in islamischen bzw. arabischen Ländern mehr an die Familie oder Gemeinde gebun-
den ist, als dies der Fall in westlichen Kulturen ist (s. Kap. 4.1). 
Das Förderprogramm der Untersuchung zielte in diesem Sinne auf die westlich ge-
prägten Werte Selbstständigkeit und Verantwortung einzelner Schüler ab. Der Schüler 
kann limitiert durch die Gemeinschaft sein, aber darf individualistisch, instrumentell 
und rational entscheiden und handeln. Wenn der Schüler Freiräume für selbstständige 
Gestaltung und Gelegenheiten für die Übernahme einer Rolle oder von Verantwortung 
erhält, sollte dies nicht als Verstoß gegen die Disziplin, gegen die gemeinschaftlichen 
Werte, gegen die Verhaltensregeln und gegen den Respekt vor anderen z.B. Eltern o-
der Lehrer verstanden werden. Deshalb wurden die Lehrer darauf aufmerksam ge-
macht, dass das Förderprogramm die Förderung des individuellen Gestaltens bzw. 
Handelns und Entscheidens bezweckt. Das ist die Grundlage für die Förderung des 
Selbstkonzepts und der Zielorientierung der Schüler.
Für die Förderung der Selbstständigkeit und Selbstverantwortung, ohne gemeinschaft-
liche Normen und Werte zu vernachlässigen, war es wichtig, den Sportunterricht ab-
wechselnd zwischen Individual-, Gruppenarbeiten und Klassenunterricht zu gestalten. 
Die ganzheitliche Entwicklung des Schülers erfordert neben den Freiräumen für Ent-
scheidungen, Vorschläge und Handlungen auch die Befähigung des Schülers, Vor-
schläge und Anweisungen von Lehrern oder Eltern und Wünsche oder Interessen an-
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derer Mitschüler zu berücksichtigen, sich an Regeln zu halten und das Zuhören zu ler-
nen. 
Das Lernen von Respekt vor sich und seinen Mitmenschen ist als eine wesentliche Ba-
sis für die Verständigung mit anderen Personen anzusehen. Der Schüler soll beim 
Misslingen seiner Versuche ein Verständnis dafür haben, dass der ein oder andere eine 
Aufgabe gelöst oder ein besseres Lernergebnis erreicht hat und er soll lernen, sein 
Lernergebnis mit den eigenen bisher erreichten Resultaten zu vergleichen und nicht 
mit denen anderer Schüler. Für die Förderung dieses Verständnisses ist die Betonung 
der individuellen Bezugsnorm durch den Lehrer unverzichtbar. Das begünstigt die 
Förderung eines individuellen Handelns bzw. eines positiven Selbstkonzepts und einer 
Zielorientierung.
Das heißt, der Schüler sollte im Sportunterricht - je nach der Aufgabenstellung - Mög-
lichkeiten erhalten, seine Entscheidungen und Aktivitäten selbstständig, spontan und 
kreativ auszuführen und Verantwortung für sich selbst sowie für die anderen Schüler 
übernehmen zu können.
Ausgangspunkt der Förderung einer gemeinschaftlichen Identität ist darüber hinaus, 
erst das Individuum dahingehend zu befähigen, sein Selbst zu erkennen und sich an 
Ziele orientieren zu können. 
Es sollten allgemeine und nicht ganz rein sportartspezifische halbjährige Lernziele er-
reicht werden, die auch die gemeinschaftlichen Werten und Normen der jordanischen 
Gesellschaft charakterisieren, ohne dabei die Entwicklung sportmotorischer Fähigkei-
ten zu beeinträchtigen (s. Abb. 5):
- Die Lerninhalte: 
Zu Beginn des Schulsemesters wurden die Aufgaben und Lerninhalte nach Absprache 
mit den Sportlehrern der jeweiligen untersuchten Klassen unter Berücksichtigung der 
Lernziele der jordanischen Richtlinien für ein Semester festgelegt (s. Abb. 5).
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Nach Ansicht des Verfassers und der Lehrer waren die ausgewhlten Lerninhalte ge-
eignet fr die Umsetzung der ausgewhlten Lernziele, die auf eine ganzheitliche Ent-
wicklung und Frderung der einzelnen Schler abzielten. Sie bezogen sich auch nicht 
nur auf eine bestimmte Sportart und bentigten keinen Aufwand bzw. stellten wenig 
Anspruch an Materialien sowie an rumliche Bedingungen. 
Die untersuchten Schler sind daran gewhnt, nur Mannschaftssportarten und z. T. 
leichtathletische Disziplinen wie Laufen und Springen zu betreiben. Das Engagement 
und Interesse der Schler im Sportunterricht wre wahrscheinlich zu niedrig gewesen, 
wenn radikale nderungen in der gewohnten Struktur und Gestaltung des Sportunter-
richts vorgenommen worden wren. Aus pdagogischer und psychologischer Sicht 
sollten unbedingt auch die Interessen der Schler bercksichtigt werden. Deshalb 
wurde berlegt, dass die ausgewhlten Inhalte auch Spielformen und kleine Spiele der 
Mannschaftssportarten enthalten sollten. Variationen tragen dazu bei, auch individual-
sportliche Aspekte zu bercksichtigen.
Neben der Verbesserung technischer und taktischer Fhigkeiten knnen Parteispiele –
wie z.B. „Aufsetzer- oder Torraumball“, „Kastenball“, „Ball ber oder unter die 
Schnur“ usw. – mit ihren Variationen konditionelle und koordinative Fhigkeiten und 
das soziale Verhalten frdern. Letzteres gilt ebenso fr die Laufspiele „Tag und 
Nacht“, „Katze und Maus“ oder „Fang den Dieb“.
Lauf- und Fangspiele, Springen und Werfen sollten ebenfalls nicht nur den Individual-
sondern auch den Inhalten der Mannschaftssportarten dienen. Auerdem knnen die 
Schler so Spa und Freude erleben und ihre Emotionen ausdrcken sowie sich selbst 
und ihre Umgebung wahrnehmen. Darber hinaus knnen die o. g. Inhalte mit einem 
ganzheitlichen Auftrag verknpft werden, der die allgemeine Bildung und Erziehung 
der Schler frdert. Jede Unterrichtsstunde sollte demnach so gestaltet werden, dass 
zwei oder mehrere Schwerpunkte gleichzeitig behandelt werden konnten. 
Die Lehrer sollten darauf achten, wie die Schler die Inhalte aufnehmen und ausfh-
ren. Treten Ausfhrungsschwierigkeiten der angebotenen Inhalte bei einigen Schlern 
auf, sollte der Lehrer Vereinfachungsstrategien z.B. Regelnderungen anwenden. 
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Wollen die Schler bei einem Spiel oder einer Aufgabe bleiben bzw. haben sie Spa 
daran, sollte der Lehrer von der Planung abweichen und den Wnschen und dem Inte-
resse seiner Schler nachgehen. (s. Kap. 2.6.2). 
Im Anhang (I, 1) ist eine Liste mit Beispielen fr die Inhalte, die whrend der Unter-
suchung in den Unterrichtsstunden aller Klassen eingesetzt werden sollten. Interessier-
te LeserInnen knnen ausfhrliche Hinweise ber diese kleine Spiele und Spielformen 
aus den Bchern von Elbert/Reichelmeier 2002, Rammler/Zller 2000 und Singer 
1983 erhalten.
- Methoden und Organisation des Sportunterrichts:
Der Sportunterricht enthlt im Vergleich zu anderen Fchern vielfltige Situationen 
bezglich der inhaltlichen, personellen und rumlichen Bedingungen. Die Schler sit-
zen z. B. nicht auf ihren Pltzen, wie es in anderen Fchern der Fall ist. Je nach Auf-
gabenstellung oder Lernziel orientieren sich die Schler in einem Spielfeld oder auf 
dem Schulhof. Liegt z. B die Aufgabe „Fangen“ vor, mssen die Schler krperliche 
Aktivitten ausben, die wir als sportspezifische Handlungen verstehen, und die mit 
psychischen und sozialen Vorgngen verbunden sind. Will der Sportlehrer etwas er-
klren, sollen die Schler sitzen oder ruhig stehen. Handelt es sich um eine Gruppen-
arbeit, sollen dafr Gruppen gebildet werden. Sportunterricht ist in diesem Sinne ein 
abwechslungsreiches Geschehen, das variable Methoden und Organisationsformen 
erfordert. 
Um die Selbststndigkeit und damit auch eine Identittsbildung der Schler zu ermg-
lichen, wurden die Lehrer informiert, wie wichtig es sei, dass die Schler an den Ent-
scheidungen ber methodische und organisatorische Manahmen im Sportunterricht 
teilnehmen und gelegentlich auch Fhrungsrollen dabei bernehmen. 
Ausgehend von einer ganzheitlichen Vermittlung der Angebote sollte je nach Lernziel 
und Aufgabenstellung mglichst immer die gesamte Flche des Spielfeldes oder 
Schulhofs genutzt werden. Die groe Anzahl der Schler sollte in Gruppen eingeteilt 
werden, wobei zwei gleiche oder verschiedene Spiele auf zwei Flchen eines Spielfel-
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des parallel stattfinden können. Die Schüler sollten die Möglichkeit haben, sich in 
Gruppen oder Mannschaften aufzuteilen und Vorschläge für Variationen der Angebote 
zu machen. 
Abb. 5: Unterrichtsplanung für den Sportunterricht der achten Klasse in Jordanien.
Überlegungen über
Voraussetzungen und Bedürfnisse der Schüler




- Erreichen eines positiven Spielverständnisses. 
- Das freie und gebundene Spiel entdecken.
- Spaß und Freude im und durch Sportunterricht.
- Verbesserung der Fähigkeit zur Übernahme von 
Verantwortung für sich selbst und andere. 
- Förderung der Selbstständigkeit, Kreativität, 
Spontaneität und des sozialen Lernens.
- Verbesserung der Kooperation. 
- Verbesserung der Fairness, die auch den Respekt 
vor Regeln und Disziplin voraussetzt.
- Lauf- und Fangspiele 
- Laufen, Springen, Werfen
- Spielformen und koopera-
tive Spiele mit/ohne Bällen 





Einstellungen, Selbstkonzepte und Merkmale der Persnlichkeit umfassen innere Zu-
stnde, Erlebnisse und Kognitionen, die in einfachen und komplexen Situationen vor-
kommen. Eine hinreichende Erfassung solcher innerer Ereignisse liee sich aus den 
Auenperspektiven schwer realisieren. Die untersuchte Person, die hier als Selbstbeur-
teiler zu charakterisieren ist, scheint anhand eigener Informationen und Erfahrungen 
aus der Vergangenheit sowie der Gegenwart und der knftigen Vorstellung mehr als 
andere Beurteilender zu sein, ihre Persnlichkeit, Einstellung und ihr Selbst mittels 
Fragebogen darzustellen, zu beschreiben und zu identifizieren (Vgl. Mummendey 
2003, S. 35ff). Dazu erwhnt Erdmann (1983, S. 26), „Einstellungen werden vornehm-
lich ber Fragebgen erfasst, whrend Motive im hier gebrauchten Sinne mit Hilfe 
projektiver oder semiprojektiver Memethode quantifiziert werden”. 
Ausgehend von dieser Darstellung und den konomischen Grnden wurde fr die vor-
liegende Untersuchung die Entscheidung getroffen, den Fragebogen als Forschungs-
verfahren fr die berprfung der Auswirkungen der Unterrichtsplanung auf die Zu-
friedenheit (ZU) der untersuchten Sportlehrer mit der Gestaltung des Sportunterrichts, 
auf das Selbstkonzept, auf die Ego- und Aufgabenorientierung, auf das Interesse und 
auf die Langeweile der untersuchten Schler in Jordanien zu verwenden. Nach Lie-





- Geringer Material- bzw. Papierverbrauch
- Leichte Auswertbarkeit
- Geringe Hufigkeit von Zufallslsungen
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- Komplexittsgrad
- Grad der Abhngigkeit von Gedchtnisleistung
Es ist bedeutsam, erst den Inhalt zu bestimmen, bevor man mit der Sammlung und 
Formulierung der Fragen bzw. Antworten beginnt (vgl. Mummendey 2003, S. 53f). 
Denn somit kann die Entscheidung ber die Art und Weise der Frageformulierungen 
getroffen werden. 
Die „MW (Mehrfach -Wahl)- Aufgaben” oder mehrstufige Antwortskalen bieten 
gnstige Anwendungsmglichkeiten, die sich auf ein Thema oder einen Inhalt bezie-
hen, und wurden deshalb in allen hier erhobenen Fragebgen eingesetzt (vgl. Lie-
nert/Raatz 1994, S. 26). Die Durchfhrung und Auswertung eines solchen Antwort-
typs ist konomisch und objektiv und „bietet eine relative Zufallsunabhngigkeit, falls 
eine hinreichende Anzahl von Antwortmglichkeiten angeboten oder eine Zufallskor-
rektur verwendet wird” (s. u. Lienert/Raatz 1994).
Die fnfstufige oder fnfstellige Antwortskala wird in allen hier erhobenen Frageb-
gen verwendet. Die Antwortmglichkeiten sind nach jeder Frage bzw. jedem Item ei-
nes Fragebogens folgendermaen abgestuft: 
trifft vllig zu trifft eher zu        teils, teils        trifft eher nicht zu         trifft nicht zu
5 4 3 2 1
Bei den Fragen zu Komponenten des Selbstkonzepts, der Hilflosigkeit, der sozialen 
Angst, der ffentlichen Selbstaufmerksamkeit und den Fragen zur Langeweile der 
Schler ist die Abstufung umkodiert. 
Die Konstruktion und berprfung aller hier verwendeten Fragebgen der Untersu-
chung richtete sich nach den Prinzipien der sog. klassischen Testtheorie. Die klassi-
sche Testtheorie befasst sich mit der Methode der „Eindimensionalitt” der Persn-
lichkeitsmessung (vgl. Mummendey 2003, S. 53). „Die Eindimensionalitt solcher 
Persnlichkeitsmessungen mit Fragebogen besteht also darin, dass alle Elemente des 
Fragebogens – die Fragen oder Feststellungen etc., also die Items des Fragebogens –
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der Messung ein und derselben Variablen dienen und der gesamte Fragebogen daher 
aus einer Vielzahl formal und inhaltlich gleichartiger, homogener Elemente zu beste-
hen hat” (Zit. nach Mummendey 2003, S. 53). 
Die Fragebgen der Schlervariable „Selbstkonzept“, „Ego/Aufgabenorientierung“ 
und „Interesse/Langeweile“ wurden aus einem Forschungsprojekt in Griechenland von 
Chatzopoulos 1997 bernommen. Er hatte dort in Griechenland die Bedeutung der 
Aufgabenstellung fr die Lernprozesse im Sportunterricht erforscht. In der jordani-
schen Literatur konnten derartige Forschungsverfahren nicht nachvollzogen werden; 
daher die Anlehnung an Chatzopoulus. 
Fr die Erfassung der Variable „Zufriedenheit der Sportlehrer mit der Gestaltung ihres 
Unterrichts“ konnten sowohl in der jordanischen als auch in der deutschsprachigen 
Forschung keine passenden Fragestellungen gefunden werden. Hier wurde der Frage-
bogen neu konstruiert. 
Die meisten Anstze befassten sich bisher mit der beruflichen Zufriedenheit wie z.B. 
die empirische Studie von Stahl (1995), mit der Professionalitt und Zufriedenheit im 
Beruf an Grund- und Hauptschulen in Deutschland oder, wie die empirische Arbeit 
von Dhadha (1995), mit der beruflichen Zufriedenheit von Sportlehrern in Jordanien. 
5.1.1 Erstellung eines Fragebogens zur Erfassung der Zufriedenheit der Lehrer 
mit der Gestaltung des Sportunterrichts
Unter Zufriedenheit versteht man im Allgemeinen positive Eindrcke oder positive 
emotionale Zustnde eines Individuums oder einer Gruppe gegenber bestimmten Er-
lebnissen, Situationen bzw. Objekten. Sie resultiert - wie die Einstellung - aus subjek-
tiven Gedanken, Gefhlen und Bewertungen durch Individuen (vgl. Mummendey 
2003, S. 30f). 
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Wie in Kap. 3 dargestellt, handelt sich hier um eine Überprüfung des Einflusses der 
Unterrichtsplanung auf die Zufriedenheit (ZU) der Sportlehrer mit der Gestaltung ih-
res Sportunterrichts. 
Wie in Kap. 2.4 erläutert, spielt die Unterrichtsplanung bei der Gestaltung des Sport-
unterrichts sowohl auf kurz- als auch auf langfristiger Ebene eine wichtige funktionel-
le Rolle. Über die Unterrichtsplanung hinaus lassen sich Inhalte, Zielsetzungen sowie 
der Ablauf des Unterrichts und das methodische Vorgehen besser formulieren. Dies 
setzt jedoch voraus, dass die Situation oder der Zustand des Sportunterrichts den 
Sportlehrer interessiert und dass der Sportlehrer sich verantwortlich für die Gestaltung 
seines Unterrichts bzw. für die Ablieferung einer guten Arbeit fühlt. 
Die allgemeine berufliche Zufriedenheit wird in dieser Arbeit nicht berücksichtigt, da 
sie u. a. von sozialen und wirtschaftlichen Faktoren und politischen bzw. staatlichen 
Entscheidungen abhängt. Ein Sportlehrer, der mit seinem monatlichen Gehalt oder 
seiner Aufgabe unzufrieden ist, kann durch Entwurf und Umsetzung einer Unter-
richtsplanung im Sportunterricht seine berufliche Unzufriedenheit nicht gleich ins Ge-
genteil umkehren. Aber derselbe Sportlehrer kann seine Unzufriedenheit z.B. mit sei-
nem Verhalten oder seinem methodischen Vorgehen mittels der Durchführung einer 
Unterrichtsplanung vermindern und so den Unterricht besser gestalten. 
In der Fachliteratur konnten keine Messverfahren für die Erfassung der Variablen Zu-
friedenheit von Sportlehrern mit der Gestaltung des Sportunterrichts gefunden werden 
(s. o.). Deshalb wurde hier entschieden, einen völlig neuen Fragebogen zu entwickeln. 
Tab. 4 zeigt vier behandelte Aspekte bzw. Dimensionen dieses Fragebogens. 
Die theoretischen Grundlagen für den Aufbau und die Konstruktion des hier bespro-
chenen Fragenkatalogs wurden aus den entsprechenden Bereichen der Unterrichtspla-
nung im Sportunterricht herausgezogen und bearbeitet. Unter die Bereiche der Unter-
richtsplanung fallen Ziele, Inhalte, Abläufe, Methodik, Organisation, Aktionen der 
Lehrer und Schüler und Kriterien usw., die auch als Komponenten des Sportunter-
richts angesehen werden können. Für jene Komponenten der Variablen Zufriedenheit 
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(ZU) der Sportlehrer wurde versucht, geeignete Aussagen bzw. Items zusammenzu-
stellen (s. Anhang I, 1).
Da die Anzahl der Flle der untersuchten Sportlehrer (fnf Versuchslehrer und sechs 
Kontrolllehrer) zu niedrig war, konnte die Auswahl und Selektion der Items nicht nach 
den blichen statistischen Verfahren wie Faktorenanalyse und Reliabilittsanalyse er-
folgen. Den Themenschwerpunkten des Fragebogens wurden Aussagen/ Items zuge-
wiesen (s. Tab. 4 und Anhang I, 1). 
Tab. 4: Verteilung der ausgewhlten Aussagen der
ZU mit der Gestaltung des Sportunterrichts.
Thema Item
Zufriedenheit mit Inhalten, Zielen 
und Ablauf des Sportunterrichts
1 - 8
Zufriedenheit mit Lehrerverhalten 
und Methodik 
9 -17
Zufriedenheit mit Engagement 
und Motivation der Schler 
18 -23




Die theoretischen Grundlagen der erhobenen Fragebgen bezglich der Schlervariab-
len „Selbstkonzept“, „Ego- und Aufgabenorientierung“ sowie „Interesse/Langeweile“ 
sind europischen Forschungsvorhaben entnommen. Diese Schlervariablen zur -
berprfung der Bedeutung der Unterrichtsplanung wurden an zufllig ausgewhlten 
jordanischen Schulen erhoben. Die arabische und die europische Kultur unterschei-
den sich voneinander (vgl. Kap. 4.1, 4.2). Die kulturellen Unterschiede knnen einen 
Einfluss auf die Art und Denkweise der Schler bei der Beantwortung der Fragebgen 
haben. Um den mglichen Einfluss solcher Faktoren auf die Auswertung der Ergeb-
nisse zu verringern und darber hinaus die Variablen zu identifizieren und zusammen-
zufassen, wurden Faktoren- und Itemanalyse zur berprfung der messtechnischen 
Qualitt dieser Fragebgen vor der Auswertung der Ergebnisse angewandt. Daher soll-
ten diese Verfahren kurz dargestellt werden. Eine ausfhrliche Behandlung der beiden 
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Verfahren wrde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Deshalb wird fr detaillierte 
Hinweise auf die im Folgenden genannte Literatur verwiesen.
Exkurs: Faktoren- und Itemanlyse
Bei der Durchfhrung einer statistischen Analyse auf der Ebene einzelner Variablen 
stt man auf eine unberschaubare und kaum strukturierbare Datenmenge (vgl. Bauer 
1986, S. 192). Es bestehen darber hinaus erhebliche Schwierigkeiten, Begriffe - wie 
„Selbstkonzept“, „Kontrollberzeugung“ oder „soziale ngstlichkeit“ - zu interpretie-
ren, ohne dabei die dazugehrigen erhobenen Variablen (Items) zu ordnen und zu 
strukturieren. Das heit, es ist notwendig und erforderlich, vor der Durchfhrung einer 
statistischen Analyse die Variablen zusammenzufassen, die den gleichen Sachverhalt 
messen (vgl. Bauer 1986, S. 192). Mit der Zusammenfassung der Variablen sollte 
mglichst ein gengend vertretbarer Validitts- und Reliabilittsgrad fr die jeweilig 
angewendeten technischen Instrumente erreicht werden. Fr diese Zwecke werden 
meistens die Faktorenanalyse und Item-Gesamtwert-Korrelation eingesetzt. 
„Im Rahmen seiner Intelligenzforschung hat nun Spearman 1904 als erster ein Verfah-
ren vorgeschlagen, das seither in mannigfaltiger Weise weiterentwickelt wurde und als 
Faktorenanalyse bezeichnet wird” (Zit. nach Bortz 1993, S. 475). Nach Bauer (1986, 
S. 193) ist die Faktorenanalyse (FA) ein statistisches Verfahren, das auf der Korrelati-
onsanalyse (bzw. deren Ergebnis der Korrelationsmatrix) aufbaut. Ausgehend von den 
Korrelationen zwischen den erhobenen bzw. gemessenen Variablen wird eine „synthe-
tische Variable“ gebildet. Diese konstruierte Variable ist als Faktor zu bezeichnen 
(vgl. Bortz 1993, S. 473).
Das jeweilige Ergebnis hngt entscheidend von der Population und von den Daten ab, 
die in die Analyse eingehen. Ziel dieses Verfahrens ist es, Gruppen von Variablen zu 
identifizieren, die jeweils untereinander relativ stark, jedoch schwach mit den Variab-
len anderer Gruppen zusammenhngen. Das heit, ber die FA sollte ermittelt werden, 
welche Items oder Variablen zusammengehren und welche nicht. Diese Cluster wer-
den durch Faktoren dargestellt, die nach Bauer 1986 als „Schtzungen theoretischer 
Variablen” aufgefasst werden knnen. 
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Die FA soll Hilfen liefern, eine vertretbare Kombination von mathematischem Modell 
und inhaltlicher Absicht zu finden. Schwierigkeiten können wohl in dem notwendigen 
Abwägen von Inhalt und Form liegen. Bei nicht eindeutigen technischen Instrumenten 
ist es empfehlenswert, nicht nur formal zu operieren, sondern inhaltlich zu argumen-
tieren. Die Interkorrelationsmatrix ist dabei eine wichtige Interpretationshilfe. Die Ta-
belle der Interkorrelationsmatrix informiert, welche Variablen oder Items miteinander 
korrelieren und welche nicht. Wie die Zusammenhänge zwischen den Variablen ent-
stehen, soll in Verbindung mit inhaltlichen Argumentationen erfolgen. Eine rein for-
male Lösung erspart zwar manche Gedanken und Zweifel, engt aber ungerechtfertigt 
die Erkenntnismöglichkeiten ein.
Übliche Probleme der FA sind das Kommunalitätenproblem, das Problem der Fakto-
renanzahl und das Rotationsproblem. Um mit den Problemen der Faktoren- und Item-
Analyse bei der Überprüfung der Qualität der hier schon erhobenen Fragebögen um-
gehen zu können, wurde - je nach Bedarf - auf die Vorschläge und Lösungsmöglich-
keiten von Meili/Steingrüber (1978), Bortz (1993), Bortz (1999), Bauer (1986) und 
Hirsig (2000) eingegangen. 
Die untersuchte Stichprobe sollte möglichst groß (mindestens dreifache Variablenan-
zahl) sein, um den Einfluss des Zufalls auf die Faktorenstrukturen zu vermindern. 
Nach Bortz (1993, S. 484) sind folgende Bedingungen für eine generalisierende Inter-
pretation der FA zu erfüllen: 
- Wenn in der Planungsphase dafür gesorgt wurde, dass auf jeden zu erwartenden Fak-
tor zehn oder mehr Variablen entfallen, ist ein Stichprobenumfang von N = 150 aus-
reichend.
- Wenn auf jedem bedeutsamen Faktor mindestens vier Variablen Ladungen über 0,60 
aufweisen, kann die Faktorenstruktur ungeachtet der Stichprobengröße generalisierend 
interpretiert werden.
- Das gleiche gilt für Faktorstrukturen mit Faktoren, auf denen jeweils zehn bis zwölf 
Variablen Ladungen um 0, 40 oder darüber aufweisen.
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- Faktorstrukturen mit Faktoren, auf denen nur wenige Variablen geringfgig laden, 
sollten nur interpretiert werden, wenn N  300 ist. Fr N < 300 ist die Interpretation 
der Faktorstruktur von den Ergebnissen einer Replikation abhngig zu machen.
Ist eine vertretbare FA abgeschlossen und wurde damit ermittelt, welche Items zu-
sammengehren, die ihre jeweiligen Faktoren bilden, sollte berprft werden, inwie-
weit die bei dieser Analyse ausgewhlten Variablen oder Indikatoren zuverlssig bzw. 
stabil sind. 
Diese berprfung kann mit der Item-Gesamtwert-Korrelationsanalyse durchgefhrt 
werden, die auch als Reliabilittsanalyse (RA) zu bezeichnen ist. Nach Lienert/Raatz 
1994 versteht man unter der Reliabilitt oder Zuverlssigkeit eines Tests „den Grad 
der Genauigkeit, mit dem er ein bestimmtes Persnlichkeits- oder Verhaltensmerkmal 
mit”. Die RA setzt im Gegensatz zur Faktorenanalyse „Vorannahmen” voraus (vgl. 
Bauer 1986, S. 235). Bevor mit der RA begonnen wird, ist es erforderlich zu wissen, 
welche Items zusammengehren und welche nicht. Es drfen nur solche Items, die -
ber eine gengende inhaltliche Validitt verfgen, in die Item-Gesamtwert-Korrelation 
eingehen (vgl. Bauer 1986, S. 236). 
Bei der berprfung der messtechnischen Qualitt der hier angewendeten Fragebgen 
wurde deshalb erst die Faktorenanalyse eingesetzt, um die o. g. Vorannahmen ermit-
teln zu knnen. Im Anschluss der Faktorenanalyse wurde die RA zur Ermittlung der 
trennschrferen Items (Korrelation) und des Summenwerts der anderen Items (interne 
Konsistenz) mittels Cronbach’s alpha eingesetzt. 
Die Durchfhrung einer RA erfordert eine annhernd symmetrische Verteilung (Nor-
malverteilung). Ein absoluter Wert von 1,64 ergibt sich nach Bauer (1986, S. 41) fr 
Schiefe und Exzess als kritischer Wert. Ist dieser erreicht oder berschritten, so wird 
die Null-Hypothese zurckgewiesen, die Variable wird als nicht normalverteilt be-
trachtet. Die hier angewendeten o. g. Fragebgen weisen nach Tab. 5 durch Schiefe 
und Exzess auf eine symmetrische Verteilung hin. 
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Tab. 5: Prfung der Schlervariablen auf die Normalverteilung 
ber Schiefe und Exzess.
Variable N M SD Schiefe
Stat. SDf
Selbstkonzept 330 2,98 ,61 -,297 ,134
Ego-
/Aufgabenorientierung
329 2,29 ,78 ,373 ,134
Interesse/Langeweile 325 2,69 ,60 ,118 ,135
Mit der RA oder der Item-Gesamtwert-Korrelation, die nach Bauer (1986, S. 235) 
auch als „Trennschrfeberechnung” zu bezeichnen ist, kann geprft werden, „ob die 
Items mit der Summe der anderen Items hinreichend hoch korrelieren”. Diese Summe 
der anderen Items ist als eine Schtzung der zugrunde liegenden theoretischen Variab-
le zu verstehen. Die Reliabilittskoeffizienten oder Cronbachs alpha stellen die Sum-
me der in der Analyse eingegangenen Items dar. Die Trennschrfe-Koeffizienten und 
Koeffizienten der internen Konsistenz ermitteln Hinweise ber die Stabilitt eines 
Fragebogens, was als Grad der Zuverlssigkeit bzw. Reliabilitt dieses Verfahrens an-
gesehen werden kann (vgl. Mummendey 2003, S. 74). Nach Mummendey 2003 gibt 
der Trennschrfe-Index auf der Ebene jedes einzelnen Items Hinweise ber die Ho-
mogenitt des Fragebogens. Der Fragebogen kann als homogen betrachtet werden, 
wenn alle Bestandteile des Fragebogens einen hohen Trennschrfegrad aufweisen. 
Fr jede theoretische Variable sollte in der Regel eine getrennte Analyse der Item-
Gesamtwert- Korrelation durchgefhrt werden. Korreliert ein Item niedrig mit dem 
Summenwert einer theoretischen Variablen, sollte dieses Item als unbrauchbar inter-
pretiert bzw. eliminiert werden (vgl. Bauer 1986, S. 237). Bei der Durchfhrung einer 
Eliminierung niedriger Items steigt in der Regel die Korrelation zwischen den brigen 
verbliebenen Items und dem Summenwert der anderen Items (theoretische Variable). 
Es ist allerdings zu beachten, dass die Eliminierung der Items mit niedrigen Korrelati-
onen schrittweise erfolgen soll. Wie hoch jedes Item korrelieren sollte und ab wann 
der Alpha( )-Wert als brauchbar gilt, hngt vom Zweck des Tests ab. Handelt es sich 
bei der Messung z.B. um eine sicher richtige Aufstellung einer Rangordnung, sollte 
der Reliabilittsgrad nicht unter 0.80 liegen. Eine niedrige und geringere Reliabilitt 
kann jedoch gefordert werden, wenn es z.B. um eine Bestimmung eines Persnlich-
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keitsmerkmals verschiedener Schulklassen oder Bevlkerungsschichten geht (vgl. 
Meili/Steingrber 1978, S. 301). 
Durch eine radikale Beurteilung knnen jedoch Zusammenhnge bzw. Korrelationen 
bersehen werden. Deshalb ist es auch wichtig, Hinweise z.B. aus einer Korrelations-
matrix aller Items zu nutzen. Dies kann Modifikationen und inhaltliche Argumentatio-
nen ermglichen. Ebenfalls hngt die Trennschrfebeurteilung vom Verwendungszu-
sammenhang ab (vgl. Bauer 1986, S. 237). Nach Bauer 1986 nennt Klapprott (1975, S. 
49) r = 0.40 bei wenigen und r = 0.30 bei relativ vielen Items als Untergrenze fr eine 
hinreichende Item-Gesamtwert-Korrelation. Nach Bauer 1986 sind jedoch diese Be-
trge zu gering, da nur noch 16 Prozent bzw. neun Prozent der Variation des Items 
durch die theoretische Variable erklrt werden. Deshalb schlgt Bauer 1986 r = 0.50 
als Untergrenze vor, was eine Erfassung von 25 Prozent der Variation des Items be-
deutet. Je nher der Wert an 1 heranreicht, desto zuverlssiger oder reliabler scheint 
der Test. 
Die Bestimmung der Reliabilitt wird nach Lienert/Raatz 1994 von verschiedenen 
Faktoren beeinflusst, nmlich dem Homogenittsgrad, der Schnelligkeitskomponente, 
der irreprsentativen Variabilitt, anderen Faktoren z.B. der Lnge des Tests, dem 
Streuungsbereich der Aufgabenschwierigkeit, dem Zufallsfaktor, einzelnen allzu ho-
hen Aufgabeninterkorrelationen und von der Testzeit. Auf eine Behandlung dieser 
Faktoren kann hier nicht weiter eingegangen werden. Bedeutung bzw. Einflsse der 
Faktoren „Lnge des Tests“ und „Zufallsfaktor“ werden nur kurz behandelt.
Die Lnge des Tests oder die Anzahl der Items beeinflusst die Reliabilitts-
koeffizienten, indem die lngeren Tests unter gleichen Bedingungen reliabler als kr-
zere Tests sind (vgl. Meili/ Steingrber 1978, S. 302; Lienert/Raatz 1994, S. 208). Ein 
Test bzw. Fragebogen ergibt mit drei oder vier Fragen kaum einen zufriedenstellenden 
Reliabilittskoeffizienten oder eine zufriedenstellende Item-Gesamtwert-Korrelation. 
Nach Meili/Steingrber 1978 sind 10 bis 20 Fragen im Allgemeinen ntig, um eine 
gengende Streuung zu erhalten. 
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Der Einfluss des Zufallsfaktors auf die Reliabilitt ist so zu verstehen, dass zufallsfreie 
Aufgaben oder Fragen – wie z.B. „EG (Ergnzungs-) Aufgaben „ im Allgemeinen re-
liabler sind als zufallsabhngige Aufgaben – wie „RF (Richtig-Falsch)- und MW 
(Mehrfach –Wahl)-Aufgaben“. Obwohl die RF- und MW-Aufgaben objektiver als die 
EG-Aufgaben sind, gilt folgende Interpretation: Je weniger Antwortalternativen die 
Aufgabe oder die Frage bietet, desto geringer ist die Chance, eine hohe Reliabilitt zu 
erreichen (vgl. Lienert/ Raatz 1994, S. 208). 
Es ist jedoch zu bedenken, dass die Verbesserungsmglichkeit der Reliabilitt eines 
Tests bzw. eines Fragebogens u.a. technischen Grenzen wie z.B. verfgbarer Zeit bzw. 
Umfang des Aufgabenheftes unterliegt (vgl. Lienert/ Raatz 1994, S. 208). 
5.1.2.1 Erstellung eines Fragebogens zur Erfassung des Selbstkonzepts der 
Schüler 
Wie in Kapitel 1.3.1 erlutert, ist ein Selbstkonzept die generalisierte subjektive Auf-
fassung einer Person ber relevante Merkmale ihrer selbst. In der Forschung ist ein 
Selbstkonzept als ein komplexes Konstrukt zu verstehen, das mehrere Variablen wie 
„Selbstwertgefhl“ und „Kontrollberzeugung“ umfassen und einschlieen kann. Die 
Erfassung des Selbstkonzepts geschieht durch die Entwicklung und Erhebung be-
stimmter, geeigneter Variablen oder Items. Die Durchfhrung einer statistischen Ana-
lyse fr das Selbstkonzept erfordert eine vorherige Ordnung und Identifizierung der 
dazugehrigen Items. Durch eine Faktorenanalyse wird informiert, welche Variablen 
bzw. Items miteinander korrelieren und damit theoretische Variablen (Komponenten) 
bilden (s. o.). 
Die Messung des Selbstkonzepts stt meist auf Methodenprobleme, die Mummendey 
(1979) in Methodenprobleme im weiteren und engeren Sinne unterscheidet. Hufige 
Probleme bei der Messung des Selbstkonzepts sind Validitt und Reliabilitt der Mes-
sung. Es ergeben sich Reliabilittsprobleme im Skalenniveau der Messung. Die Be-
stimmung der Validitt ist problematisch, da bei Selbsteinschtzungen keine Auen-
kriterien vorhanden sind (s.u. Mummendey 1979, S. 171ff). Deshalb mssen meist 
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nach Mummendey „Selbstkonzept-Mae“ durch weitere Selbsteinschtzungen vali-
diert werden. 
Fr die Erfassung des Selbstkonzepts der Schler in Jordanien konnte auf ein Verfah-
ren zurckgegriffen werden, das Chatzopoulos 1997 in Griechenland verwendet hat (s. 
Anhang I, 4). Bei der bersetzung des Fragebogens wurde darauf geachtet, dass die 
Aussagen unverndert blieben, da eine Verzerrung der Originalaussagen vermieden 
werden sollte. Es kam jedoch vor, dass eine direkte bersetzung einiger Items unmg-
lich war. In diesem Fall mussten die jeweiligen Items unter Beibehaltung der inhaltli-
chen Aussagen sprachlich verndert werden. Bei Item (S18) wurde der Satz „luft bei 
mir alles wie am Schnrchen“ mit dem Satz: „luft bei mir alles gut“ ersetzt. Bei Item 
(S22) wurde der Satz „da ich sie trotz aller Anstrengung daneben schreiben werde“ in 
„dass ich trotz aller Anstrengung keinen Erfolg haben werde“ umformuliert.
Die theoretischen Grundlagen fr die Konstruktion des Fragebogens „Selbstkonzept“ 
beziehen sich auf die Ausfhrungen von Schwarzer (1993) und Frey/Hausser (1987)
(vgl. Chatzopoulos 1997, S. 86). 
Die Items S34 „ich fhle mich nicht wohl bei dem Gedanken, da ich vom Lehrer 
ausgewhlt werde, das Gebet auf dem Schulhof vorzutragen“ und S35 „ich berlege 
oft, was die anderen von mir denken“ wurden ganz von der Erhebung an den Untersu-
chungsklassen in Jordanien ausgeschlossen. Im Sportunterricht in Jordanien wird kein 
Gebet auf dem Schulhof vorgetragen. Das Item S35 ist mit mehreren Items identisch. 
So wurde auf eine Erhebung verzichtet. 
5.1.2.1.1 Validitt des Fragebogens „Selbstkonzept“
Fr die Zusammenfassung und Prfung der (Konstrukt-) Validitt des Selbstkonzept-
fragebogens wurde eine Faktorenanalyse (FA) mit Eigen-Wertkriterium 1 (Varimax 
rotiert) fr die Eingangsdaten herangezogen. Die Items S8 „Schwierigkeiten in der 
Schule sehe ich gelassen entgegen, weil ich mich immer auf meine Fhigkeiten verlas-
sen kann“ und S29 „Schwierigkeiten im Sportunterricht sehe ich gelassen entgegen, 
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weil ich wei, da ich mich auf meine Fhigkeiten verlassen kann“ sind inhaltlich i-
dentisch. Gleiches gilt fr die Items S22 „Schon zu Beginn einer Klassenarbeit wei 
ich, da ich sie trotz aller Anstrengung daneben schreiben werde“, S23 „Wenn der 
Sportlehrer uns eine schwierige bung aufgibt, denke ich, da ich sie nicht schaffe“ 
und S10 „Schon zu Beginn eines Wettkampfs wei ich, da ich trotz der Vorbereitung 
nicht gut abschneiden werde“. Daher wurde die Entscheidung getroffen, die Items 8, 
22 und 23 in die FA nicht einzubeziehen. 
Auerdem kann dieser Schritt eventuell eine Interpretation der Ergebnisse vereinfa-
chen. Somit knnte vielleicht vermieden werden, dass die jeweiligen Faktoren bei der 
Einbeziehung dieser Items gewichtet werden. Denn die Ladung identischer Items auf 
einem Faktor kann dazu fhren, dass dieser Faktor wichtige Items verdrngen bzw. 
ausscheiden lassen kann. Neben den mit hoch geladenen Items gebildeten Faktoren 
knnen diese ausgeschiedenen Items neue zustzliche oder identische Faktoren mit 
einzelnen Items bilden, welche die Interpretationen der Ergebnisse der FA erschweren 
knnen. 
Als Ergebnis der FA wurden, ebenso wie es bei Chatzopoulos (1997) der Fall war, 
vier Faktoren erwartet. Denn die Aussagen zum Themenblock „Selbstkonzept“ um-
fassten Merkmale der Identittskomponenten „Selbstwert“, und „Kontrollberzeu-
gung“ sowie die Strfaktoren „soziale Angst“ und „ffentliche Selbstaufmerksam-
keit“. 
Laut der hier durchgefhrten FA lieen sich jedoch neun Faktoren extrahieren (s. An-
hang II, Tab. 1). Eine Interpretation mittels neun Faktoren bezglich der Thematik 
„Selbstkonzept“ ist im gegebenen Rahmen nicht vertretbar. Deshalb sollten nach dem 
Ergebnis dieser ersten FA nur Items hinsichtlich eindeutiger Ladungen ausgewhlt 
werden. Das heit: Nur Items, die auf einem Faktor  0,40 und gleichzeitig  0,20 
auf andere Faktoren laden, wurden beibehalten. Diese Auswahl der Items ist als erster 
Schritt oder Orientierungsgrundlage fr die Zusammenfassung und Validitt des Fra-
gebogens des Themas „Selbstkonzept“ zu betrachten. 
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Die hinsichtlich eindeutiger Ladungen ausgewählten Items, nämlich S10, S32, S6, S5
und S12, wurden anhand der Interkorrelationstabelle daraufhin überprüft (s. Anhang 
II, Tab. 2), mit welchen Items sie am höchsten korrelieren. Laut der Interkorrelations-
tabelle korrelieren die solcherart ausgewählten Items S10, S32 und S6 am höchsten 
mit den Items S2, S11, S3, S21, S31, S33, S16, S7, S29, S9, S14. 
Die Items S10, S32, S6 und die hoch korrelierenden Items gingen neuerlich in eine 
zweite FA ein. Die Items S5 und S12 korrelierten kaum mit anderen Items. Deshalb 
wurden sie von der zweiten FA ausgeschlossen. Tab. 6 stellt die Ergebnisse der zwei-
ten FA dar. Vier unabhängige Item-Gruppen lassen sich nach der faktoriellen Struktu-
rierung voneinander unterscheiden. 
Tab. 6: Zweite FA des Fragebogens zur Erfassung des 
Selbstkonzepts (N = 330). Erklärte Gesamtvarianz = 52, 38.
KMO = 0, 75.
Item Fak. 1 Fak. 2 Fak. 3 Fak. 4 Kommunalität.
S2 0,77 0,11 -0,09 0,05 0,61
S11 0,74 0,27 -0,05 -0,15 0,64
S3 0,71 0,24 0,00 0,23 0,61
S21 0,13 0,72 0,03 0,13 0,55
S31 0,10 0,66 0,00 0,04 0,44
S33 0,24 0,65 -0,16 0,00 0,51
S10 0,40 0,46 -0,04 -0,01 0,37
S6 0,04 -0,05 0,73 -0,06 0,54
S16 -0,05 0,10 0,66 0,00 0,45
S7 -0,15 -0,02 0,63 0,17 0,44
S29 0,02 -0,15 0,60 0,16 0,41
S9 -0,07 -0,01 0,08 0,80 0,65
S32 -0,02 0,27 0,05 0,70 0,56
S14 0,36 -0,08 0,14 0,61 0,53
Diese Auswahl der Items hinsichtlich eindeutiger Faktorenladungen und korrelieren-
der Items laut der Interkorrelationstabelle schienen für die vorliegende FA die geeig-
nete Alternative zu bieten. 
Chatzopoulos (1997, S. 89) nannte vier Komponenten des Selbstkonzepts, die er mit 
Selbstwert, Kontrollüberzeugung, öffentliche Selbstaufmerksamkeit und soziale 
Ängstlichkeit umschrieb. 
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Die vier Faktoren bzw. die hier ermittelten Komponenten des Selbstkonzepts knnen 
laut Tab. 6 wie folgt umschrieben werden: 
Faktor 1: Hilflosigkeit (HL)
Faktor 2: Soziale Angst (SOA)
Faktor 3: Kontrollberzeugung (KZ)
Faktor 4: ffentliche Selbstaufmerksamkeit (SA)
Der einzige Unterschied zum Verfahren von Chatzopoulos 1997 zeigt sich darin, dass 
der Faktor „Selbstwert“ in der vorliegenden Arbeit durch den der „Hilflosigkeit“ er-
setzt wurde. „Es scheinen sich kulturelle Aspekte abzuzeichnen, der sich auf ein west-
liches Klischees arabischer Mnner bezieht. Es schlgt sicher durch, dass die Items 
westliche Wertestrukturen bzw. individualistische Werte enthalten“9.
Bei der vierfaktoriellen Lsung fllt auf, dass sich vornehmlich passive oder fatalisti-
sche Muster abzuzeichnen scheinen. Wie bereits dargestellt, ist die jordanische Gesell-
schaft im Allgemeinen von gemeinschaftlichen Normen und Werten geprgt. Die 
Auseinandersetzung des Individuums mit den individuellen Zielen einerseits und den 
Aufgaben, Pflichten und der Verantwortung gegenber den Erwartungen der Gemein-
schaft andererseits knnten aus der Sicht des Individuums entweder als Herausforde-
rung oder als Belastung aufgenommen, kalkuliert und interpretiert werden. Es wre 
deshalb nicht verwunderlich, dass sich ein Individuum in widersprchlichen Umstn-
den befinden knnte. Sein Verhalten oder seine Handlungen werden auch im breiten 
Mae von ffentlicher Selbstaufmerksamkeit beeinflusst. Die ffentliche Selbstauf-
merksamkeit knnte in diesem Zusammenhang einen sozialen Erwartungsdruck beim 
einzelnen Schler auslsen und daraufhin soziale Angst bei diesem Schler erzeugen. 
Die Hilflosigkeit wrde bei ihm durch den sozialen Druck noch verstrkt (s. Kap. 4. 
1). 
9 Interpretationshilfe von Herrn Prof. Dr. Ralf Erdmann.
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5.1.2.1.2 Reliabilitt des Fragebogens „Selbstkonzept“
Nachdem vier Komponenten bzw. theoretische Variablen ber die FA ermittelt wur-
den, sollen nun die trennschrferen Items ermittelt und die Reliabilittsschtzung (in-
terne Konsistenz) des Fragebogens durch die Reliablittsanalyse (RA) mittels Cron-
bach’s alpha berprft werden. Da das Item SK10 laut des Ergebnisses der FA auf 
mehrere Faktoren ldt und somit keine Eindeutigkeit besitzt, ist es nicht in die RA 
eingegangen. 
Tab. 7: RA des Fragebogens Selbstkonzept.
Theoretische 
Variable Item N M SD
Korrigierte Item- Gesamt-
wert-Korrelation Cronbachs 
Sk3 311 3,59 1,52 ,45
S11 311 3,80 1,39 ,48HL
S2 311 4,17 1,18 ,54 ,67
S6 317 3,91 1,36 ,39
S7 317 3,92 1,23 ,37
S16 317 3,66 1,38 ,31
KZ
S29 317 3,82 1,36 ,35
,57
S9 326 2,67 1,45 ,40
S14 326 2,62 1,55 ,33SA
S32 326 2,66 1,53 ,37 ,56
S21 322 3,38 1,52 ,39
S31 322 3,02 1,45 ,31SOA
S33 322 3,45 1,38 ,34 ,54
Nach Tab. 7 weisen die -Koeffizienten auf eine hinreichende Zuverlssigkeit bzw. 
interne Konsistenz hin. Tab. 8 zeigt aber auch, dass jedes Item des Faktors (theoreti-
sche Variable) „Hilflosigkeit“ mit dem gesamten Wert der anderen Items dieses Fak-
tors hinreichend korreliert. 
Bei den Items der anderen Faktoren liegen die Werte niedriger. In diesem Zusammen-
hang knnen wahrscheinlich zwei Aspekte eine groe Rolle spielen: Zum einen 
herrscht vermutlich Gemeinsamkeit oder Einigkeit der befragten jordanischen Schler 
bei der Art und Denkweise der Beantwortung der Fragen, die unter dem Faktor „Hilf-
losigkeit“ subsummiert sind, whrend diese Gemeinsamkeit oder Einigung bei der Be-
antwortung der Fragen anderer Faktoren niedriger scheint. Es ist den Schlern viel-
leicht bewusst, dass sie unter einem sozialen Erwartungsdruck stehen, der aus der 
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Verantwortung, den Pflichten und Aufgaben gegenber den gemeinschaftlichen Er-
wartungen entsteht. Sie knnen sich deshalb nur im Rahmen der gemeinschaftlichen 
Normen und Werte orientieren, entscheiden und handeln. Daher knnte eine Hilflo-
sigkeit der Individuen gegenber den Gemeinschaftsrichtungen entstehen. 
Die erhobenen Fragen beziehen sich auf individualistische Werte, wie sie in westli-
chen Kulturen vielleicht eher verankert sind. Es erscheint als schwierig fr das Indivi-
duum in der arabischen Kultur, die berwiegend von islamischen und traditionellen 
Normen und Werten geprgt ist, sich auerhalb der Gemeinschaft bzw. unabhngig 
von der Familie, den Verwandten, Freunden usw. zu betrachten und zu orientieren. 
Das vorliegende Ergebnis veranlasst nun das Stellen der wesentlichen Frage, ob man 
politische, wirtschaftliche, soziale oder erziehungsbezogene Muster mit individualisti-
schen Werten wie z.B. instrumenteller Aktivitt, Eigenstndigkeit oder Selbstverant-
wortung westlicher Kulturen auf andere Kulturen bertragen kann oder nicht. In die-
sem Zusammenhang bietet sich fr weitere Arbeiten ein spannendes und wichtiges 
Feld, gerade auch im Erziehungsbereich. Es gilt aber, behutsam nach Kompatibilitten 
zu suchen und nicht einem westlichen Kulturimperialismus in die Hnde zu spielen.
5.1.2.2 Erstellung eines Fragebogens zur Erfassung der „Ego- und  Aufgaben-
orientierung der Schler in sportspezifischen Situationen“
Fr die Erforschung des Vorhandenseins der Ego- und Aufgabenorientierung in sport-
spezifischen Situationen in Jordanien wurde bewusst auf ein westlich geprgtes Mus-
ter, das von Chatzopoulos 1997 in Griechenland angewandt worden ist, zurckgegrif-
fen (s. Kap. 5.1.2). Zudem konnten in der jordanischen Literatur keine Fragenkataloge 
zu allgemeinen oder sportspezifischen Situationen bezglich der Variablen „Ego- und 
Aufgabenorientierung“ gefunden werden. 
Die theoretischen Grundlagen fr die Konstruktion dieses Fragebogens beziehen sich 
auf die Anstze und Ausfhrungen von Nichols (1984), Duda (1989, 1993) und Trea-
sure/Roberts (1994) (s. Kap. 1.4; Chatzopoulos 1997, S. 92). 
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Bei der bersetzung des Fragebogens wurde darauf geachtet, dass die Aussagen weit-
gehend unverndert blieben. Es kam jedoch vor, dass keine genaue bersetzung von 
Items mglich war. In diesem Fall wurde das jeweilige Item unter Beibehaltung der 
inhaltlichen Aussage verndert. Beim Item (O6) wurde der Satz „wenn die anderen es 
verpfuschen und ich nicht” durch “wenn die anderen es nicht schaffen und ich es 
schaffe” ersetzt. Eine bersicht ber die Items des Fragebogens Ego- und Aufgaben-
orientierung ist im Anhang (I, 5) zu finden. 
5.1.2.2.1 Validitt des Fragebogens „Ego- und Aufgabenorientierung“ 
Fr die Zusammenfassung und Prfung der Validitt des Fragebogens „Ego- und Auf-
gabenorientierung“ wurde eine Faktorenanalyse mit dem Eigenwertkriterium 1 (Vari-
max rotiert) fr die Eingangsdaten durchgefhrt. Zwei unabhngige Faktoren lassen 
sich nach der faktoriellen Strukturierung voneinander unterscheiden (s. Tab. 9). Die 
beiden extrahierten Faktoren knnen so umschrieben werden:
Faktor 1: Ego-Orientierung
Faktor 2: (Task) Aufgabenorientierung 
Tab. 9: FA fr Ego- und Aufgabenorientierung.
Erklrte Gesamtvarianz 50,78. KMO =0,87.
ItemFaktor 1 Faktor 2 Kommunalitt
O4 0,77 0,01 0,59
O2 0,74 -0,03 0,55
O9 0,67 0,25 0,51
O10 0,67 0,10 0,45
O6 0,67 0,23 0,50
O8 0,62 0,37 0,52
O12 0,55 0,44 0,50
O5 0,07 0,79 0,63
O3 0,15 0,69 0,50
O1 0,02 0,63 0,40
O7 0,22 0,61 0,42
O11 0,48 0,53 0,51
Nach Chatzopoulos (1997, S. 94), der auch die durch ”Varimax” methoderotierten 
Faktorenanalyse mit Eigenwert-Kriterium 1 verwendete, lieen sich zwei voneinander 
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unabhngige Faktoren, nmlich „Ego- und Aufgabenorientierung“ unterschieden. 
Nach seiner Analyse zeigte sich eine hinreichend hohe (Konstrukt-) Validitt. 
Das Item O9 „ich fhle mich erfolgreich im Sportunterricht, wenn ich mein Bestes er-
reiche“ gehrt nach vorliegender FA zur „Egoorientierung“, whrend es sich nach der 
FA von Chatzopoulos (1997) der „Aufgabenorientierung“ zuordnen lie. Das lsst 
sich vermutlich in zweifacher Weise erklren. Zum einen unterscheidet sich vermut-
lich die Art- und Denkweise jordanischer Schler von der der griechischen Schler bei 
der Beantwortung der Fragen. Zum anderen knnte die Betonung der Eigenverant-
wortlichkeit fr den Erfolg durch die Anwendung der Begriffe „ich“ und „mich“ in der 
Frage bei den Schlern zu unterschiedlichen Interpretation fhren (s. u.). 
5.1.1.2.2 Reliabilitt des Fragebogens „Ego- und Aufgabenorientierung“ 
Im Anschluss an die Faktorenanalyse wurde eine RA mittels Cronbach’s alpha () fr 
die Ermittlung der trennschrferen Items und die berprfung der Reliabilittsscht-
zung (interne Konsistenz) des Fragebogens „Ego- und Aufgabenorientierung“ durch-
gefhrt (s. Tab. 10). Da die Items 11 und 12 jeweils laut Tab. 10 auf zwei Faktoren 
hoch laden und somit nicht ber eine gengende inhaltliche Validitt verfgen, sind 
sie nicht in die RA eingegangen. 
Tab. 10: RA des Fragebogens der Ego- und Aufgabenorientierung im 
Sportunterricht.
Theoretische 






O9 302 2,30 1,26 ,59
O2 302 2,70 1,42 ,57
O4 302 2,62 1,38 ,58
O6 302 2,38 1,28 ,56
O8 302 2,45 1,36 ,55
Ego
O10 302 2,81 1,39 ,50
,80
O1 317 1,94 1,29 ,39
O3 317 2,04 1,28 ,48
O5 317 1,82 1,18 ,49
Task
O7 317 2,13 1,20 ,42
,66
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Die -Koeffizienten und die Korrelation der einzelnen Items mit den entsprechenden 
Faktoren (theoretische Variablen) weisen nach Tab. 10 auf eine hinreichende interne 
Konsistenz hin. 
Die korrigierte Item- Gesamtwert-Korrelation der einzelnen Items der „Ego-
Orientierung“ liegt hher, als es der Fall bei den einzelnen Items der „Aufgabenorien-
tierung“ (Task) ist. Eine vorherrschende Gemeinsamkeit der befragten jordanischen 
Schler bei der Art und Denkweise der Beantwortung auf die Fragen der Ego-
Orientierung knnte wahrscheinlich verantwortlich fr diesen Unterschied sein. Es 
knnte aber auch sein, dass die implizierte Eigenverantwortlichkeit der Aufgabenori-
entierung hier eine (negative) Rolle bezglich der Werte spielt. Obwohl die Fragen 
sich auf die Aufgabenorientierung beziehen, liegt die Betonung der Eigenverantwort-
lichkeit des Schlers durch die Anwendung von „ich“ und „mich“ deutlich auf dem 
sportlichen Erfolg (s. Anhang I, 5). 
Die RA des Fragebogens „Ego- und Aufgabenorientierung“ von Chatzopoulos (1997) 
weist durch die hohen Mittelwerte auf eine unzureichende Diagnostizierungsfhigkeit 
der Aussagen des Bereichs der „Aufgabenorientierung“ hin. Die -Koeffizienten und 
die Korrelation der einzelnen Items waren aber hinreichend. Die Mittelwerte der Aus-
sagen zur „Aufgabenorientierung“ waren bei den Untersuchungen von Duda (1989, 
1992) ebenfalls sehr hoch und lagen zwischen 4, 28 – 4, 45. Die Fragen waren in posi-
tiver Richtung umgepolt (s. u. Chatzopoulos 1997, S. 93f). 
Fr die Forschung und Erfassung der Thematik „Zielorientierung“ ist das Instrument 
„task and Ego Orientation in Sport Questionnaire“ (TEOSQ) von Duda und Nicholls 
(1992), in der deutschen bertragung als TEOSQ-D (Rethorst& Wehrmann, 1998) das 
meist angewandte Verfahren. Dieses Instrument weist psychometrisch zufriedenstel-
lende Qualitten auf. 
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5.1.2.3 Erstellung eines Fragebogens zur Erfassung von „Interesse/ Langeweile“ 
im Sportunterricht 
Um das Empfinden von „Interesse“ und „Langeweile“ der jordanischen Untersu-
chungsschler im Sportunterricht zu erforschen, wurde ebenfalls der Fragebogen von 
Chatzopoulos (1997 in Griechenland) eingesetzt. „Die Items stammen aus Dudas u. a. 
(1992) `satisfaction-/interest-Fragebogen” (Chatzopoulos 1997, S. 95). Eine direkte 
bersetzung der Fragen war mglich, da die Aussagen einfach formuliert waren. Die 
Items sind dem Anhang (I, 6) des Fragebogens „Interesse/Langeweile“ zu entnehmen. 
5.1.2.3.1Validitt des Fragebogens „Interesse/Langeweile“ 
Fr die Zusammenfassung und Prfung der Validitt des Fragebogens „Interes-
se/Langeweile“ im Sportunterricht wurde eine Faktorenanalyse mit dem Eigenwertkri-
terium 1 (Varimax rotiert) fr die Eingangsdaten durchgefhrt. Nach der faktoriellen 
Strukturierung sind zwei voneinander unabhngige Faktoren zu unterscheiden (s. Tab. 
11). Die zwei extrahierten Faktoren knnen so umschrieben werden:
Faktor 1: Interesse (Irs.)
Faktor 2: Langeweile (Lang.)
Tab. 11: FA des Fragebogens Interesse/Langeweile 
im Sportunterricht. Erklrte Gesamtvarianz = 
60,40. KMO = 0,76.
Item Faktor 1 Faktor 2 Kommunalitt
W5 0,86 -0,13 0,75
W2 0,81 -0,03 0,65
W4 0,73 -0,15 0,55
W3 -0,55 0,43 0,50
W6. -0,13 0,78 0,62
W1 -0,08 0,74 0,55
5.1.2.3.2 Reliabilitt des Fragebogens „Interesse/Langeweile“
Im Anschluss der FA wurde eine RA mittels Cronbach’s alpha () fr die Ermittlung 
der trennschrferen Items und die berprfung der der Reliabilittsschtzung (interne 
Konsistenz) des Fragebogens „Interesse/Langeweile“ durchgefhrt (s. Tab. 12).
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Tab. 12: RA des Fragebogens „Interesse/Langeweile im Sportunterricht“.
Theoretische 
Variable Item N M SD
Korrigierte Item- Ge-
samtwert-Korrelation Cronbach´s 
W2 322 2,16 1,48 ,57
W4 322 2,04 1,40 ,49Irs.
W5 322 2,07 1,39 ,66
,75
W1 324 3,14 1,57 ,27
W3 324 3,34 1,57 ,33Lang
W6 324 3,39 1,61 ,35
,50
Laut Tab. 12 weisen die -Koeffizienten bezglich des Interesses auf eine hohe inter-
ne Konsistenz hin, whrend diese bei der „Langeweile“ weniger hinreichend ausfllt. 
Der Unterschied lsst sich auch auf die Ebene der Items bertragen. Die korrigierte 
Item- Gesamtwert-Korrelation der einzelnen Items zum Thema „Interesse“ liegt hher 
als es der Fall bei den einzelnen Items bezglich der „Langeweile“ ist. 
Diese Differenzen lassen sich vermutlich auf die Unterschiedlichkeit der Art und 
Denkweise der befragten jordanischen Schler bei der Beantwortung der Fragen zur 
„Langeweile“ zurckfhren. Dieser psychologische Faktor knnte so erklrt werden, 
dass der eine oder andere Schler die Bewertung des Sportunterrichts bei der Beant-
wortung der Fragen der „Langeweile“ wahrscheinlich nur auf schon negativ im Ge-
dchtnis gespeicherte Ereignisse der Unterrichtsstunden unbewusst eingeschrnkt ha-
ben knnte. 
Letztlich ist es schwierig, einen zufriedenstellenden Reliabilittskoeffizienten oder 
eine hinreichende Item-Gesamtwert-Korrelation fr eine theoretische Variable mit drei 
oder vier Fragen zu erhalten (s. Exkurs: Faktoren- und Itemanalyse). 
Bei der Untersuchung von Chatzopoulos (1997) weist die RA des Fragebogens „Inte-
resse/Langeweile“ auf eine zufriedenstellende Trennschrfe hin. Die Mittelwerte wa-
ren sehr hoch und knnen deshalb erklren, dass die untersuchten Kinder den Sportun-
terricht interessant fanden oder dass die verwendeten Items nicht die geeignetsten wa-
ren (s. u. Chatzopoulos 1997, S. 95f). 
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5.2 Beobachtungsformulare zur Erfassung des Sportunterrichts 
Unter Beobachtung wird in der Wissenschaft die absichtliche zielgerichtete Wahr-
nehmung von Merkmalen bestimmter Ereignisse, Verhaltensweisen und Objekte ver-
standen. Genauso handelt es sich bei der Unterrichtsbeobachtung im Sportunterricht 
um die selektive, zielgerichtete Wahrnehmung von Sportunterricht, welcher als kom-
plexes Geschehen zu bezeichnen ist. 
Ziel der Unterrichtsbeobachtung ist es, ein Bild über die beobachteten Merkmale zu 
gewinnen. Mit dieser Ermittlung sollen Vorgänge und Ereignisse des Sportunterrichts 
sowohl auf der Personal- als auch auf der Materialebene erfasst werden. Dazu wurden 
Beobachtungsformulare entwickelt. 
Im Rückblick auf die Unterrichtsplanung wurden folgende Aspekte berücksichtigt:
- Inhalte, Ziele, Organisation und Ablauf des Sportunterrichts
- Lehrerverhalten und Methodik des Sportunterrichts 
- Engagement und Motivation der Schüler im Sportunterricht 
- Schülerverhalten im Sportunterricht
Aus den bereits erwähnten Kategorien sollten geeignete Fragen oder Formulierungen 
zur Erfassung des Sportunterrichts in allen Untersuchungsklassen gefunden und aus-
gewählt werden. Die Beobachtungsformulare sollten so konstruiert sein, dass die Re-
gistrierung für die Beobachter (Verfasser und zwei neutrale Sportlehrer) ökonomisch, 
verständlich und bei allen beobachteten Klassen anwendbar waren. Eine Übersicht ü-
ber die Kategorien und die entwickelten Formulierungen ist dem Anhang (I, 2) zu ent-
nehmen. Die Notizen und Aussagen der Beobachter sollten in einer qualitativen Form 
erfolgen und später in die Auswertung der erhobenen Fragebögen einbezogen werden. 
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6. Darstellung und Auswertung der Ergebnisse
6.1 Ergebnisse des Fragebogens „Zufriedenheit der Lehrer mit der Gestaltung 
des Sportunterrichts“ 
Die Auswertung des Fragebogens zur Erfassung der Zufriedenheit der Sportlehrer mit 
der Gestaltung des Sportunterrichts soll durch die Darstellung der Mittelwerte erfol-
gen. Grund dafür ist, dass die Anzahl der untersuchten Sportlehrer (fünf Versuchsleh-
rer und sechs Kontrolllehrer) nicht ausreichend hoch ist, um effiziente statistische 
Tests heranziehen zu können. Es ist von vorne herein zu erwähnen, dass die Gültigkeit 
bzw. die Aussagekraft der Darstellung der Mittelwerte gering ist. Trotzdem können 
daraus Trendaussagen gebildet und interpretiert werden. Vor allem stellt eine explora-
tive Auswertung keine höheren Ansprüche bzw. setzt keine anspruchsvollen Bedin-
gungen voraus, wie es bei einer Hypothesenüberprüfung der Fall ist (s. Bortz/Döring 
2006, S. 71).
Die Zufriedenheit der Sportlehrer mit der Gestaltung des Sportunterrichts (ZU) stellt 
die Summe folgender Variablen dar: 
 Zufriedenheit mit den Inhalten, Zielen und dem Ablauf des Sportunterrichts.
 Zufriedenheit mit dem Lehrerverhalten und der Methodik.
 Zufriedenheit mit dem Engagement und der Motivation der Schüler.
 Zufriedenheit mit dem Schülerverhalten.
Tab. 13 zeigt eine tendenziell höhere ZU der Versuchslehrer mit dem Engagement und 
der Motivation der Schüler im Vorversuch. 
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Tab. 13: Mittelwertvergleiche zwischen Versuchs- und Kontrolllehrern.
Messzeit-
punkt








Vorversuch VG 5 4,00 3,57 4,04 3,80 4,30
Nachversuch 5 4,28 4,00 4,36 4,12 4,47
Vorversuch KG 6 3,62 3,58 3,97 3,00 3,81
Nachversuch 6 3,61 3,54 3,97 3,00 3,79
Im Nachversuch hat sich die ZU beider Gruppen nicht wesentlich gendert. Die ZU 
seitens der Versuchslehrer mit den Inhalten, Zielen und den Ablufen des Unterrichts 
verbesserte sich jedoch im Vergleich zu der der Kontrolllehrer. Bezogen auf die Fra-
gestellung, ob die Unterrichtsplanung Effekte auf die Zufriedenheit der Lehrer mit der 
Gestaltung des Sportunterrichts hat, kann hinsichtlich der Inhalte, Ziele und Ablufe 
tendenziell eine eher positive Antwort gegeben werden.
6.2 Prüfung der Effekte der Unterrichtsplanung auf die Schülervariable 
Zur berprfung der angenommenen Wirkungen der Unterrichtsplanung auf die Sch-
lervariablen „Selbstkonzept“, „Ego- und Aufgabenorientierung“, „Interesse und Lan-
geweile“ standen zwei Gruppen, nmlich die Versuchsgruppe (fnf Lehrer und 150 
Schler) und die Kontrollgruppe (sechs Lehrer und 180 Schler) zur Verfgung. Die 
Versuchslehrer planten ihren Unterricht ein Semester (vier Monaten) lang, whrend 
die Kontroll-Lehrer ihren Unterricht ohne Planung durchfhrten. Dieselben Frageb-
gen wurden zweimal (zu Beginn und am Ende des Semesters) denselben Schlern zur 
Beantwortung vorgelegt (s. Kap. 4.4). 
Dabei reicht die Unterrichtsplanung nicht aus, um die abhngige Variable zu erklren. 
Wie so oft in den Sozialwissenschaften ist es immer ein Bndel vieler Faktoren, die 
bestimmte Sachverhalte beeinflussen. 
Hier beschrnkt sich die Aufmerksamkeit bezglich der Lehrerangaben nur auf zwei 
Faktoren, nmlich „Berufserfahrung“ und „Anzahl der unterrichteten Klassen“ (s. 
Kap. 4.3), die die Unterrichtsplanung beeinflussen knnen. Denn aus messtechnischer 
Hinsicht ist es aufwendig und sehr kompliziert, mehr als drei Faktoren gleichzeitig zu 
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bercksichtigen und deren Wechselwirkungen zu interpretieren. Neben der unabhn-
gigen Variablen „Gruppenzugehrigkeit“ (unterteilt in Versuchsgruppe und Kontroll-
gruppe) sind die „Berufserfahrung“ der Lehrer und die „Anzahl der unterrichten Klas-
sen“ als weitere unabhngige Variable zu bercksichtigen. Eine geringere Berufser-
fahrung erfordert vermutlich eine grndlichere Planung. Routinierte Lehrer knnen 
den Sportunterricht mit weniger oder auch ohne Planung durchfhren (s. Kap.2. 5). 
Aufgrund finanzieller und materieller Probleme jordanischer Schulen mssen die 
meisten Lehrer viele Klassen unterrichten. Das kann die Lehrerhandlungen einschrn-
ken bzw. die Lehrer belasten und zwingen, den Unterricht ohne vorherige Planung zu 
gestalten (s. Kap. 4.2). 
Fr die Auswertung wurden alle unabhngigen Variablen nominal definiert (s. Abb. 
6). Die Gruppenzugehrigkeit bzw. Unterrichtsplanung (UVB) hat zwei Stufen: Ver-
suchsschler (B1) und Kontrollschler (B2). Die Berufserfahrung der Lehrer (UVC) 
hat zwei Stufen: = <9 Jahre (C1) und >9 Jahre (C2). Die Klassenanzahl (UVD) hat 
zwei Stufen: = < 13 (D1) und > 13 (D2). Die Auswahl bei (UVC) und (UVD) richtet 
sich nach dem Mittelwert (9,18) der Berufserfahrung der Lehrer und dem Mittelwert 
(13,00) der Klassenanzahl (s. Kap. 4. 3). Der Messzeitpunkt (UVA) hat zwei Stufen: 
A1 Vorversuch (Pre-Test) und A2 Nachversuch (Post-Test).
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UVA: Messzeitpunkt A1: Pre-Test N: 30 N: 30 N: 60 N: 30 N: 90 N: 30 N: 30 N: 30
A2: Post-Test N: 30 N: 30 N: 60 N: 30 N: 90 N: 30 N: 30 N: 30
Die Datenauswertung der Ergebnisse erfolgte ber SPSS Version 14 fr Windows. 
Um den angenommenen Effekte dieser o. g. unabhngigen Variablen (UV) (Faktoren) 
und deren Wechselwirkungen auf die abhngigen Variablen (AV) „Selbstkonzept“, 
„Ego- und Aufgabenorientierung“, „Interesse und Langeweile“ der Schler im Sport-
unterricht im Vor- und Nachversuch nachzugehen, wird fr jede AV eine mehrfakto-
rielle Varianzanalyse (MANOVA) mit Messwiederholung durchgefhrt (s. u.). 
Die berprfung der mglichen Effekte der Unterrichtsplanung auf die AV hat hier 
die hchste Prioritt. Bercksichtigt werden auch die weiteren UV und deren Interak-
tionen untereinander. Dieses Ziel kann aufgrund der Feldstudie am klarsten und sinn-
vollsten ber mehrfaktorielle Varianzanalyse fr Messwiederholung (MANOVA) er-
reicht werden, da zwei Messungen (Vor- und Nachversuch) bei denselben Probanden 
der Stichprobe erhoben wurden.
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Exkurs: Varianzanalyse mit Messwiederholung
Varianzanalyse mit Messwiederholung liegt vor, wenn dieselbe Stichprobe mehrmals 
in Bezug auf ein bestimmtes Merkmal beobachtet oder erfasst wird. Ihr Ansatz ge-
schieht dabei multivariat, da eine Variable zu zwei oder mehreren Zeitpunkten gemes-
sen wird. Genauso handelt es sich beim vorliegenden Design um abhngige Variablen 
(AV), die bei den Versuchs- und Kontrollschlern zweimal (Vor- und Nachversuch) 
erhoben wurden. 
Da hier neben der „Gruppenzugehrigkeit“ die „Berufserfahrung“ und die „Klassen-
anzahl“ als weitere unabhngige Variable (UV) bercksichtigt werden, handelt es sich 
genauer gesagt um eine mehrfaktorielle Varianzanalyse (MANOVA) mit Messwie-
derholung. Detaillierte Hinweise ber MANOVA mit Messwiederholung und die da-
mit verbundenen statistischen Begriffe, Tests und Prfgren knnen hier im gegebe-
nen Rahmen nicht demonstriert werden (s. u. a. Bortz 1999, Hussy/Jain 2002, 
Bortz/Dring 2006). 
Whrend die Primrvarianz bei Varianzanalysen ohne Messwiederholung aufgeteilt 
wird, handelt es sich bei Varianzanalysen mit Messwiederholung um die Aufteilung 
der Sekundrvarianz. Interindividuelle Unterschiede bei der Stichprobe knnen bei der 
Anwendung von Varianzanalysen mit Messwiederholung kontrolliert werden. Das 
fhrt dazu, dass der Fehlervarianzanteil verringert wird und dass die Przision und 
Teststrke erhht werden knnen. ber diesen Vorteil verfgen Varianzanalysen ohne 
Messwiederholung nicht. 
Przision und Teststrke erhhen sich bei der mehrfaktoriellen VA, da mehrere Fakto-
ren in der Analyse bercksichtigt werden knnen. Es werden dabei die Haupteffekte 
der einzelnen Faktoren auf die AV berprft. Zustzlich knnen Effekte der Interakti-
onen bzw. Wechselwirkungen zwischen den Faktoren auf die AV verfolgt und analy-
siert werden. Man spricht von der Analyse der Haupteffekte, wenn die Wirkung eines 
Faktors ber alle Stufen der anderen Faktoren betrachtet wird. Von der Unabhngig-
keit des Effekts eines Faktors vom Ausprgungsgrad anderer Faktoren auf die AV 
kann ausgegangen werden, wenn dieser Faktor mit keinem anderen Faktor in einer In-
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teraktion (Wechselwirkung) steht. Ist dies der Fall, knnen die Effekte nur auf diesen 
Faktor zurckgefhrt werden. So erhht sich darber hinaus die interne Validitt des 
Ergebnisses. Tritt dagegen eine Wechselwirkung zwischen den Faktoren auf, verlieren 
die Haupteffekte dieser Faktoren ihre Bedeutung. Man spricht dann von einfachen 
Haupteffekten. D. h. die Wirkung eines Faktors auf die AV bezieht sich nur auf eine 
Stufe des anderen Faktors oder der anderen Faktoren. 
Fr die vorliegende Auswertung mittels MANOVA mit Messwiederholung werden die 
statistischen Prfverfahren F-Wert, Signifikanz und Effektgre Eta-Quadrat ange-
wendet. Dazu sind die Mittelwerte und ihre grafische Darstellung, die Standardabwei-
chung, die Berechnung vom Effekt (Differenzen zwischen Vor- und Nachversuchen in 
einer Gruppe), und die Berechnung vom Nettoeffekt (Differenzen zwischen der Ver-
suchs- und der Kontrollgruppe) hilfreich. 
Im Allgemeinen ist die Varianzanalyse ein globales Verfahren, das untersucht, ob sich 
die Mittelwerte zweier oder mehrerer Gruppen signifikant voneinander unterscheiden. 
Im Fall von mehr als zwei Faktorstufen lsst sich aber nicht sagen, welche Mittelwerte 
sich genau unterscheiden. Dafr werden normalerweise a priori oder a posteriori zu-
stzliche Einzelvergleiche eingesetzt. 
Jede UV bzw. jeder Faktor im vorliegenden Design hat nur zwei Stufen (s. o.). Unter 
Bercksichtigung von Mittelwerten und ihrer grafischen Darstellung soll es hinrei-
chend sein, ein klares Bild bzw. eine genaue Identifizierung von den Mittelwertunter-
schieden zu erhalten. Von daher besteht kein Bedarf, Einzelvergleiche im Anschluss 
an die vorliegenden Analysen durchzufhren. Auerdem haben Einzelvergleiche hin-
sichtlich der Teststrke geringere Power im Vergleich zur Varianzanalyse (s. u. Bortz 
1999; Hussy/Jain 2002). 
Signifikanz und Effektgre: 
Der Signifikanz-Test trifft eine Aussage darber, ob Unterschiede zwischen Gruppen 
oder Zusammenhngen zwischen bestimmten Variablen vorliegen. Es geht um die 
Frage, mit welcher Wahrscheinlichkeit ( ) das in der Stichprobe gefundene Ergebnis 
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zustande kommt. Sie wird auch hufig als berschreitungswahrscheinlichkeit (p) be-
zeichnet. 
Um willkrliche Entscheidungen gering zu halten, hat es sich in den Sozialwissen-
schaften durchgesetzt, eine Nullhypothese zu verwerfen bzw. eine Alternativhypothe-
se zu belegen, wenn die Irrtumswahrscheinlichkeit ( - Fehler) kleiner oder gleich 
0,05 ist. Das heit, es muss damit gerechnet werden, dass in fnf von 100 Fllen hn-
licher Tests das Risiko eingegangen wird, falsch zu entscheiden. Es gelten im Allge-
meinen folgende Abstufungen: p = < 0,05: signifikantes Ergebnis und p = < 0,01: sehr 
signifikant. Bei vielen Forschungen gilt auch die Abstufung von 0,06 bis 0,09 als ten-
denziell signifikanter Unterschied.
Nach Bortz/Dring (2006, S. 604) wird die Teststrke eines Signifikanz-Tests durch 
die Wahl eines liberalen Signifikanz-Niveaus (0,05 statt 0,01), grere gegen kleinere 
Effekte (s.u.) und die Untersuchung mglichst groer Stichproben erhht. Sehr stark 
wird die statistische Signifikanz eines Ergebnisses durch die Gre der Stichprobe be-
stimmt. „Je grer die Stichprobe, umso eher wird ein statistischer Test signifikant“ 
(Hussy/Jain 2002, 153). Allerdings ist es wichtig zu erwhnen, dass signifikante Er-
gebnisse kein Beleg fr praktische Bedeutsamkeit sein mssen. 
Demgegenber kann die Effektgre oder Eta-Quadrat (η2) Auskunft darber geben, 
ob ein signifikanter Unterschied oder Zusammenhang fr die Praxis relevant oder be-
deutungsvoll ist oder nicht. Sie ist im Gegensatz zu der Signifikanz weitgehend unab-
hngig von der Gre der Stichprobe und weniger stark abhngig von der realisierten 
Durchfhrung der Untersuchung. Effektgren werden nach Cohen (1988) in klein: 
0,01, mittel: 0,06 und gro: 0,14 eingeteilt (s.u. Hussy/Jain 2002, S. 157). Kleine Ef-
fekte sind zu erwarten, wenn ein neues Gebiet untersucht wird, in dem keine optimale 
Auswahl fr die AV und UV erfolgen konnte. Vor allem knnen sie oft erwartet wer-
den, wenn die Untersuchung nicht im Labor stattfindet. Mittlere Effekte knnen - wie 
z. B. Gruppenunterschiede zwischen 14- und 18-jhrigen Mdchen - nach Cohen
(1988) mit bloem Auge gesehen werden. Gruppenunterschiede zwischen 10- und 18-
jhrigen Mdchen beispielsweise lassen sich demnach noch deutlicher erkennen. 
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Voraussetzungen der Anwendung der Varianzanalyse mit Messwiederholung
Neben den blichen Voraussetzungen der Varianzanalyse (Intervallskalierung der ab-
hngigen Variablen, Normalverteilung, Unabhngigkeit der Messungen, Varianzho-
mogenitt und relativ gleiche Gruppenbesetzung), die auch fr die Anwendung von 
Varianzanalyse mit Messwiederholung gelten, ist eine weitere Voraussetzung, nmlich 
die Zirkularitt oder Sphrizitt, zu erwhnen. Sie wird auch als Homogenitt der Va-
rianz-Kovarianz-Matrix bezeichnet. Das bedeutet, dass die Varianzen der Differenzen 
der Messwerte einer Person bezglich aller Bedingungen gleich sein mssen. Diese 
weitere Voraussetzung ist allerdings nur relevant, wenn der Faktor mehr als zwei Stu-
fen hat. Fr vorliegende Analysen ist sie unwichtig, da alle Faktoren in der vorliegen-
den Untersuchung nur zwei Stufen aufweisen. Die ersten zwei Voraussetzungen „In-
tervallskalierung“ und „Normalverteilung“ sind gegeben (s. Kap. 5. Exkurs: Faktoren-
und Itemanalyse der Schlervariable). Die Voraussetzung „Unabhngigkeit der Mes-
sungen“ bedeutet, dass der Einfluss von Strvariablen fr jede Messung unabhngig 
vom Einfluss der Strvariablen jeder anderen Messung ist. Sie ist in der Regel bei der 
Varianzanalyse mit Messwiederholung verletzt und kann nur durch Manahmen bei 
der Untersuchungsplanung und Durchfhrung gesichert werden. Die Verletzung dieser 
Voraussetzung kann jedoch zu keinen gravierenden Fehlentscheidungen fr die Ana-
lyse fhren, wenn die statistische Auswertung auf der Ebene der Gruppen und nicht 
auf Ebene des Einzelnen durchgefhrt wird (s.u. Hussy/Jain 2002, 194). Die Verlet-
zung der Varianzhomogenitt fhrt zu keinen gravierenden Konsequenzen, solange 
andere Voraussetzungen erfllt sind. Nach Bortz (2001, 263) gilt generell, dass alle 
Anwendungsvoraussetzungen ihre Bedeutung verlieren, wenn die untersuchte Stich-
probe gro ist. Die in dieser Arbeit untersuchte Stichprobe ist gro (N = 330 Schler). 
Die Varianzanalyse bleibt somit bei groen Stichproben ein valider Test, wenn auch 
nicht alle Modellvoraussetzungen voll erfllt sind. 
6.2.1 Auswertung der Ergebnisse des Fragebogens zum „Selbstkonzept“ 
Die Auswertung des „Selbstkonzepts“ richtet sich hier grundstzlich auf den Sum-
menscore und nicht auf seine Komponenten bzw. Facetten (Hilflosigkeit, soziale 
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Angst, Kontrollberzeugung und ffentliche Selbstaufmerksamkeit). Diese wurden im 
theoretischen Teil ausfhrlich behandelt und dienen einem besseren Verstndnis (s. 
Kap. 1.3). Die Facetten sind theoretisch nicht voneinander unabhngig und bildeten 
laut der durchgefhrten Faktorenanalyse das so genannte „globale Selbstkonzept“ (s. 
Kap. 5.1.1.1). Der theoretische Bezug des Selbstkonzepts zur Unterrichtsplanung kann 
in verschiedene Richtungen umrissen werden, wenn diese Facetten vereinzelt in die 
Analyse eingehen. Denn das Ziel der Arbeit ist es, mgliche Effekte oder Auswirkun-
gen der Unterrichtsplanung auf das „globale Selbstkonzept“ zu berprfen und nicht 
auf detaillierte Hinweise einzugehen, die zur vorliegenden Fragestellung keinen direk-
ten Bezug haben (s. Kap. 3). 
Um zu berprfen, ob die Unterrichtsplanung bzw. die Gruppenzugehrigkeit unter 
Bercksichtigung der weiteren unabhngigen Variablen „Berufserfahrung der Lehrer“ 
und „Anzahl der unterrichteten Klassen“ Effekte auf das Selbstkonzept haben, wurde 
eine mehrfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung durchgefhrt. Eine ber-
sicht ber die aus dieser Analyse resultierten Mittelwerte und Standardabweichungen 
fr das Selbstkonzept sind aus Tab. 3 im Anhang II zu entnehmen, die F-Werte, Frei-
heitsgrade, Signifikanzen und Effektstrke finden sich in Tab. 14.
Tab. 14: Innersubjekteffekte nach mehrfaktorieller Varianzanalyse mit Messwiederholung fr die AV 
Selbstkonzept hinsichtlich der UV Gruppe, Berufserfahrung und Klassenanzahl.
Effekt F df Sign. η2 
Zeitpunkt 0,33 1,322 0,57 0,00
Zeitpunkt * Gruppe 5,73 1,322 0,02 0,02
Zeitpunkt * Berufserfahrung 2,99 1,322 0,08 0,01
Zeitpunkt * Klassenanzahl 0,91 1,322 0,34 0,00
Zeitpunkt * Gruppe * Berufserfahrung 1,89 1,322 0,17 0,01
Zeitpunkt * Gruppe * Klassenanzahl 2,37 1,322 0,12 0,01
Zeitpunkt * Berufserfahrung * Klassenanzahl 10,00 1,322 0,00 0,03










Nach Tab. 14 ist eine signifikante Wechselwirkung zwischen dem Messwiederho-
lungsfaktor „Zeitpunkt“ und dem Untersuchungsfaktor „Gruppe“ festzustellen. Diese 
Interaktion bedeutet, dass die Gruppen sich voneinander unterscheiden und dass die 
Unterrichtsplanung - unabhngig vom Ausprgungsgrad der anderen UV „Berufser-
fahrung“ und „Klassenanzahl“ - einen Effekt von zwei Prozent auf die AV „Selbst-
konzept“ hat. 
Die Frage, ob die Unterrichtsplanung eine Wirkung auf das Selbstkonzept hat, kann 
mit dem Nettoeffekt 0,15 (F(1,322) = 5,73, p<0,05, η2 = 0,02) beantwortet werden.
Whrend eine Verbesserung des Selbstkonzepts der Versuchsschler im Nachversuch 
von 0,07 Skaleneinheiten zu verzeichnen ist, hat sich das Selbstkonzept der Kontroll-
schler um 0,08 verschlechtert (s. Tab. 15 und Abb. 7). 
Dieser Befund knnte die vorlufige Hypothese anregen, dass ein geplanter Sportun-
terricht im Unterschied zum nichtgeplanten zur Frderung des Selbstkonzepts der 
Schler beitragen kann. Diese Hypothese ist jedoch in weiteren langfristigen umfang-
reichen Untersuchungen zu berprfen. Vor allem spricht die Effektstrke (η2) von 
zwei Prozent nicht dafr, dass es sich hierbei um einen praktischen, bedeutsamen Ef-
fekt handelt.
Tab. 15: Statistische Werte fr die Variable „Selbstkonzept“ nach Gruppe, Pre- und Post-Test.
Pre-Test Post-Test Effekt Nettoeffekt Sign. η2
Gruppe N M SD M SD Post-Pre Wert
Versuchsschler 150 2,95 0,57 3,02 0,62 +0,07









Effekt: Post-Test - Pre-Test
Nettoeffekt: Wert: Effekt Versuchsschler + Effekt Kontrollschler
Sig.: Signifikanz
η2
: partielle Eta-Quadrat (Effektstrke)
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Abb. 7: Vergleich zwischen Versuchsschlern und Kontrollschlern hinsichtlich der Wechselwirkung 




















Geschätztes Randmittel von Selbstkonzept
Zwischen dem Messwiederholungsfaktor „Zeitpunkt“ und dem Untersuchungsfaktor 
„Berufserfahrung“ liegt nach Tab. 14 tendenziell eine signifikante Wechselwirkung 
vor. D.h. die Berufserfahrung des Lehrers hat einen Effekt auf die Ausprgung des 
Selbstkonzepts der Schler. Schler, deren Lehrer seit neun Jahren oder weniger arbei-
ten, zeigen ein besseres Selbstkonzept im Nachversuch als andere Schler. Im Vorver-
such war es umgekehrt. Der Effekt der Berufserfahrung der Lehrer auf das Selbstkon-
zept der Schler wird mittels Eta-Quadrat (η2) auf ein Prozent geschtzt und ist somit 
praktisch wenig bedeutsam (s. Tab. 16 und Abb. 8). 
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Tab. 16: Statistische Werte fr das Selbstkonzept hinsichtlich der Berufserfahrung, Pre- und Post- Test.
Pre-Test Post-Test Effekt Nettoeffekt sig. η2
Berufserfahrung N M SD M SD Post-Pre
<= 9 Jahre 180 2,99 0,61 3,04 0,64 +0,05








Effekt: Post-Test - Pre-Test
Nettoeffekt: Effekt <=9 Jahre + Effekt >9 Jahre
Sig.: Signifikanz
η2
: partielle Eta-Quadrat (Effektstrke)
Abb. 8: Vergleich zwischen den Schlern hinsichtlich der Wechselwirkung zwischen Zeit und Berufs-
























Geschätztes Randmittel von Selbstkonzept
123
Da sich keine signifikanten Wechselwirkungen zwischen dem Faktor „Gruppe“ und 
dem Faktor „Berufserfahrung“ ergeben, sind die Effekte der Unterrichtsplanung und 
der Berufserfahrung auf das Selbstkonzept der Schler voneinander unabhngig zu 
betrachten. D. h. es scheint unwichtig zu sein, ob der Lehrer den Unterricht plant oder 
nicht: Die Schler, deren Lehrer seit neun Jahren oder weniger arbeiten, verfgen 
scheinbar ber ein besseres Selbstkonzept als Schler, deren Lehrer seit mehr als neun 
Jahren arbeiten. 
Zwischen dem Zeitpunktfaktor und dem Untersuchungsfaktor „Klassenanzahl“ liegt 
keine signifikante Wechselwirkung vor. D. h. die zu unterrichtende Klassenanzahl 
zeigt keine direkte Wirkung auf das Selbstkonzept der Schler.
Die hochsignifikante Wechselwirkung 2. Ordnung zwischen dem Zeitpunkt und der 
Berufserfahrung mit der Klassenanzahl zeigt (s. o. Tab. 14), dass der oben beschriebe-
ne Interaktionseffekt zwischen Berufserfahrung und Zeitpunkt nur fr Schler, deren 
Lehrer = < 9 Jahre Berufserfahrung haben und = < 13 Klassen unterrichten, gilt. Diese 
Schler zeigen ein besseres Selbstkonzept im Nachversuch als andere Schler (s. Abb. 
9).
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Abb. 9: Vergleich der Schler hinsichtlich der Wechselwirkung zwischen Zeit, Berufserfahrung und 























bei Anzahl der unterrichtlichen Klassen = <= 13 Klassen
Geschätztes Randmittel von Selbstkonzept
Innerhalb der Stufe >13 (mehr als 13 zu unterrichtende Klassen) ergibt sich eine vllig 
andere Interaktionsform zwischen den Faktoren „Berufserfahrung“ und „Zeitpunkt“ (s. 
Abb. 10). Schler, deren Lehrer mehr als neun Jahre Berufserfahrung haben, weisen 
einen Zugewinn bezglich ihres Selbstkonzepts auf. Bei neun Jahren oder weniger Be-
rufserfahrung sinken die Werte der Variablen „Selbstkonzept“ bei den Schlern.
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Abb. 10: Vergleich der Schler hinsichtlich der Wechselwirkung zwischen Zeit, Berufserfahrung und 























bei Anzahl der unterrichtlichen Klassen = > 13 K lassen
Geschätztes Randmittel von Selbstkonzept
Die Frage, ob die Berufserfahrung auf das Selbstkonzept der Schler wirkt, kann laut 
der o. g. Unterschiede mit “ja“ beantwortet werden. Allerdings ist diese Wirkung nicht 
unabhngig vom Ausprgungsgrad des Faktors „Klassenanzahl“. Dabei ist die Wir-
kung in zwei Richtungen festzustellen, was allerdings die Bildung bzw. Festlegung 
von Hypothesen im gegebenen Ergebnis erschwert. Fr weitere Untersuchungen sind 
die mglichen Effekte der Berufserfahrung und der Klassenanzahl zu berprfen.
Zusammenfassend kann laut der bereits erwhnten Ergebnisse festgestellt werden, 
dass die kleinen, positiven Effekte der Unterrichtsplanung auf das Selbstkonzept der 
Versuchsschler unabhngig vom Ausprgungsgrad der anderen unabhngigen Vari-
ablen „Berufserfahrung“ und „Klassenanzahl“ zu sehen sind. Die Wechselwirkung 
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zwischen der Berufserfahrung und der Klassenanzahl wirkt sich unabhngig vom Ein-
fluss der Unterrichtsplanung auf das Selbstkonzept der Schler aus. Es besteht keine 
Wechselwirkung 2. Ordnung zwischen den Faktoren „Unterrichtsplanung“, „Berufser-
fahrung“ und „Klassenanzahl“, die einen Effekt auf das Selbstkonzept hinterlassen 
kann.
6.2.2 Auswertung des Fragebogens „Ego/ Aufgabenorientierung in 
sportspezifischen Situationen“
Die Auswertung der beiden abhngigen Variablen „Ego- und Aufgabenorientierung“ 
erfolgt hier getrennt, da sie voneinander unabhngig sind (vgl. Kap. 1. 4). Das heit, 
egoorientierte Personen mssen nicht unbedingt eine niedrige oder hohe Aufgabenori-
entierung haben. Das gilt auch fr aufgabenorientierte Personen. Ihre Aufmerksamkeit 
Richtung Verbesserung und Entwicklung ihrer Fhigkeit bedeutet nicht zwingend, 
dass sie eine niedrige bzw. hohe Egoorientierung haben sollen. 
6.2.2.1 Ergebnisse zur „Aufgabenorientierung in sportspezifischen Situationen“
Fr die Beantwortung der Frage, ob die UV „Unterrichtsplanung“ unter Bercksichti-
gung der UV „Berufserfahrung“ und „Klassenanzahl“ Effekte auf die AV „Aufgaben-
orientierung“ („Taskorientierung") hat, wurde eine mehrfaktorielle Varianzanalyse mit 
Messwiederholung durchgefhrt (s. Tab. 17). Tab. 4, Anhang II ist eine bersicht ber 
die Mittelwerte und Standardabweichungen dieser Analyse zu entnehmen; die F-
Werte, Freiheitsgrade, Signifikanzen und Effektstrken finden sich in Tab. 18. 
Laut Tab. 17 liegt eine hochsignifikante Wechselwirkung p < 0,01 zwischen dem 
Messwiederholungsfaktor „Zeitpunkt“ und dem Gruppenfaktor - unabhngig vom 
Ausprgungsgrad der anderen UV „Berufserfahrung“ und „Klassenanzahl“ - vor. D.h. 
die Gruppen unterscheiden sich hochsignifikant voneinander. Der hochsignifikante 
Nettoeffekt in Hhe von 0,37 (F(1,319) = 8,82, p<0,05, η2 = 0,03) ist in der Tab. 18 
zu sehen. Der Effekt der Unterrichtsplanung bewegt sich um drei Prozent und ist da-
mit gering und nicht bedeutungsvoll. 
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Tab. 17: Innersubjekteffekte nach mehrfaktorieller Varianzanalyse mit Messwiederholung fr die AV   
Aufgabenorientierung (Task) hinsichtlich der UV „Gruppe“, „Berufserfahrung“ und „Klassenanzahl“.
Effekt F df Sign. η2
Zeitpunkt 0,12 1,319 0,73 0,00
Zeitpunkt * Gruppe 8,82 1,319 0,00 0,03
Zeitpunkt * Berufserfahrung 6,23 1,319 0,01 0,02
Zeitpunkt * Klassenanzahl 0,13 1,319 0,72 0,00
Zeitpunkt * Gruppe * Berufserfahrung 0,32 1,319 0,57 0,00
Zeitpunkt * Gruppe * Klassenanzahl 0,22 1,319 0,64 0,00
Zeitpunkt * Berufserfahrung * Klassen-
anzahl
0,01 1,319 0,90 0,00
Zeitpunkt * Gruppe * Berufserfahrung * 
Klassenanzahl






: partielles Eta-Quadrat (Effektstrke)
AV: abhngige Variable
UV: unabhngige Variable
Bezogen auf die Fragestellung kann der Effekt der Unterrichtsplanung auf die Aufga-
benorientierung der Schler hier belegt werden. Laut Tab. 18 sind Kontrollschler im 
Vorversuch aufgabenorientierter als Versuchsschler. Im Nachversuch erhht sich a-
ber die Aufgabenorientierung der Versuchsschler, whrend sich diese bei den Kon-
trollschlern verringert (s. Abb. 11). 
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Tab. 18: Statistische Werte für die AV „Aufgabenorientierung“ nach der UV „Gruppe“.
Gruppe N Schler Pre-Test Post-Test Effekt Nettoeffekt
M SD M SD Post -
Pre
Wert Sig. η2
Versuchschler 148 3,91 0,94 4,06 0,83 0,15








Effekt: Post-Test - Pre-Test
Nettoeffekt: Effekt Versuchsschler - Effekt Kontrollschler
Sig.: Signifikanz
η2
: partielles Eta-Quadrat (Effektstärke)
Abb. 11: Vergleich zwischen Versuchsschlern und Kontrollschlern hinsichtlich der Wechselwirkung 






















Geschätztes Randmittel von Aufgabenorientierung
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Das Ergebnis kann zur vorlufigen Formulierung folgender Hypothese anregen: Die 
Durchfhrung einer Unterrichtsplanung kann zur Frderung der Aufgabenorientierung 
beitragen, eine mangelnde Unterrichtsplanung knnte diese beeintrchtigen. Die Ant-
wort auf die eingangs gestellte Frage dieser Untersuchung, ob die Unterrichtsplanung 
einen Effekt auf das Selbstkonzept hat, kann in Bezug auf die Aufgabenorientierung 
besttigt werden. 
Zwischen dem Messwiederholungsfaktor und dem Faktor „Berufserfahrung“ gibt es 
eine signifikante Wechselwirkung (s. o. Tab. 17). Nach Tab. 19 liegt der Nettoeffekt 
in Hhe von 0,24 bei (F(1,319) = 6, 23, p<5, 
η2
= 0,02) vor. Die Berufserfahrung wirkt 
sich auf die Aufgabenorientierung der Schler unabhngig vom Ausprgungsgrad an-
derer Faktoren aus.
Anders als im Vorversuch verminderte sich im Nachversuch die Aufgabenorientierung 
der Schler, deren Lehrer mehr Berufserfahrung aufweisen konnten. Sie nderte sich 
nicht bei den Schlern, deren Lehrer weniger berufserfahren waren (s. Abb. 12). 
Tab. 19: Statistische Werte für die AV Aufgabenorientierung nach der UV Berufserfahrung.
Pre-Test Post-Test Effekt Nettoeffekt
Berufserfahrung N Schler M SD M SD Post-
Pre
Wert Sig. η2
<= 9 Jahre 178 3,92 0,91 3,98 0,850, 06








Effekt: Post-Test - Pre-Test
Nettoeffekt: Effekt <=9 Jahre - Effekt >9 Jahre
Sig.: Signifikanz
η2
: partielles Eta-Quadrat (Effektstärke)
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Geschätztes Randmittel von Aufgabenorientierung
Demgegenber hat der Faktor „Klassenanzahl“ keine direkte Wirkung (p>0,05) auf 
die Aufgabenorientierung. Es gibt keine Effekte von Wechselwirkungen 2. Ordnung 
zwischen allen Faktoren auf die Aufgabenorientierung (s. o. Tab. 17). 
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6.2.2.2 Ergebnisse zur „Egoorientierung in sportspezifischen Situationen“
Um der Fragestellung, ob die Unterrichtsplanung unter Bercksichtigung der Faktoren 
„Berufserfahrung“ und „Klassenanzahl“ auf die AV „Egoorientierung“ einen Effekt 
hat, nachzugehen, wurde eine mehrfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
durchgefhrt (s. Tab. 20) . Tab. 5 im Anhang II zeigt die Mittelwerte und Standardab-
weichungen fr die AV „Egoorientierung“ hinsichtlich der Faktoren „Gruppe“, „Be-
rufserfahrung“ und „Klassenanzahl“. 
Laut der signifikanten Wechselwirkung (p<0,05) zwischen dem Messwiederholungs-
faktor „Zeitpunkt“ und Gruppenfaktor (Tab. 20) ergeben sich Unterschiede zwischen 
den Gruppen. Aufgrund der Unterrichtsplanung besteht bezglich der Egoorientierung 
ein Nettoeffekt in Hhe von 0,77 (F(1, 319) = 4, p<0,05), 
η2
= 0, 02). Allerdings muss 
dieser Nettoeffekt aufgrund einer Interaktion 2. Ordnung unter Bercksichtigung des 
Faktors „Klassenanzahl“ (p= 0, 05) differenzierter (auf der Ebene der einfachen 
Haupteffekte) interpretiert werden. 
Tab. 20: Innersubjekteffekte nach mehrfaktorieller Varianzanalyse mit Messwiederholung fr die AV  
Egoorientierung hinsichtlich der Faktoren Messwiederholung (Zeitpunkt), Gruppe, Berufserfahrung 
und Klassenanzahl.
Effekt F Df Sig η2
Zeitpunkt 0,42 1,319 0,52 0,00
Zeitpunkt * Gruppe 7,40 1,319 0,01 0,02
Zeitpunkt * Berufserfahrung 0,28 1,319 0,60 0,00
Zeitpunkt * Klassenanzahl 0,20 1,319 0,66 0,00
Zeitpunkt * Gruppe * Berufserfahrung 1,27 1,319 0,26 0,00
Zeitpunkt * Gruppe * Klassenanzahl 4,00 1,319 0,05 0,01
Zeitpunkt * Berufserfahrung * Klassenanzahl 2,71 1,319 0,10 0,01
Zeitpunkt * Gruppe * Berufserfahrung * Klassen-
anzahl










Die Frage, ob eine Interaktion zwischen der Unterrichtsplanung und der Klassenanzahl 
einen Effekt auf die Egoorientierung hat, kann mit einem Nettoeffekt in Hhe von 0, 
77 (0,32 bei den Versuchsschlern und -0, 45 bei den Kontrollschlern) sowie mit den 
statistischen Kennwerten (F(1, 319) = 4, 00, p=0, 05, η2 = 0,01) beantwortet werden 
(s. Tab. 21).
Tab. 21: Statistische Kennwerte fr die Egoorientierung hinsichtlich der Faktoren Gruppe, Klassenanzahl,
Pre- und Post-Test.





GruppeN Klassen N M SD M SD Post -
Pre
<= 13 Klassen 89 3,23 0,90 3,52 0,91 0,29VS
> 13 Klassen 59 3,41 0,96 3,38 1,09 -0,03
0,32
<= 13 Klassen 119 3,61 1,02 3,30 0,91 -0,31KS









Effekt: Post-Test - Pre-Test
Nettoeffekt 1: Effekt <=13 - Effekt >13 
Netooeffekt 2: Effekt Versuchsschler – Effekt Kontrollschler
Sig.: Signifikanz
η2
: partielle Eta-Quadrat (Effektstrke)
Innerhalb der Stufe „< = 13 Klassen“ scheinen Kontrollschler im Vorversuch egoori-
entierter zu sein als Versuchsschler. Im Nachversuch zeigen sich die Versuchsschler 
egoorientierter. Die Daten sprechen dafr, dass Schler, deren Lehrer den Unterricht 
planen und 13 Klassen oder weniger unterrichten, egoorientierter wirken als Schler, 
deren Lehrer den Unterricht nicht planen und 13 Klassen oder weniger unterrichten (s. 
Tab. 21 und Abb. 13). 
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Abb. 13: Vergleich zwischen den Versuchsschlern und Kontrollschlern hinsichtlich der Wechselwir-
























bei Anzahl der unterrichtlichen Klassen = <= 13 Klassen
Geschätztes Randmittel von Egoorientierung
Bezogen auf die Faktorstufe „>13 Klassen“ zeigt sich ein leichter Effekt der Unter-
richtsplanung auf die Egoorientierung (s.o. Tab. 21 und Abb. 14). Es kann eine gering-
fgige Verminderung hinsichtlich der Egoorientierung bei den Versuchsschlern und 
eine deutliche Verminderung innerhalb der Gruppe der Kontrollschler festgestellt 
werden. Dieses Ergebnis knnte zu folgender Formulierung fhren: Die Unterrichts-
planung fhrt, beim Unterrichten von vielen Klassen, zu einer leichten Verminderung 
der Egoorientierung. Der Grad der Verminderung ist ausgeprgter, wenn der Lehrer 
den Unterricht nicht plant. Diese Befunde sind jedoch in weiteren, langfristigen und 
umfangreichen Untersuchungen zu prfen.
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Abb. 14: Vergleich zwischen den Versuchsschlern und Kontrollschlern hinsichtlich der Wechselwir-
























bei Anzahl der unterrichtlichen Klassen = > 13 K lassen
Geschätztes Randmittel von Egoorientierung
Es sind keine signifikanten direkten Wirkungen der Faktoren „Berufserfahrung“ und 
„Klassenanzahl“ und keine signifikanten Wechselwirkungen 2. Ordnung, die einen 
Effekt auf die Egoorientierung haben knnten, festzustellen. (s. o. Tab. 18). 
6.2.3 Auswertung des Fragebogens „Interesse/ Langeweile im Sportunterricht“ 
Die Auswertung der beiden Variablen „Interesse“ und „Langeweile“ erfolgt getrennt, 
da sie theoretisch unabhngig voneinander zu betrachten sind. Schler knnen ein 
groes Interesse an den Inhalten einer Sportstunde haben. Ihnen muss jedoch die 
135
Stunde nicht unbedingt weniger langweilig erscheinen. Dagegen knnen Lehrverhal-
ten, Aufgabenformulierung, Schwierigkeitsgrad der Aufgaben usw. zum Empfinden 
von Langeweile bei den Schlern fhren, obwohl die Schler ein groes Interesse fr 
die Inhalte des Unterrichts haben. 
Wie bei der Auswertung von den Fragebgen zum Thema „Selbstkonzept“ und 
„Ego/Aufgabenorientierung“, erfolgte die Auswertung fr „Interesse“ und die „Lan-
geweile“ ber eine mehrfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung. Eine ber-
sicht ber die Mittelwerte und Standardabweichungen beider Fragebgen ist den Tab. 
6 und 7 im Anhang II zu entnehmen. 
6.2.3.1 Ergebnisse zum „Interesse im Sportunterricht“ 
Fr die AV „Interesse“ liegt laut Tab. 22 eine hochsignifikante Wechselwirkung 2. 
Ordnung (p< 0,01) zwischen dem Messwiederholungsfaktor „Zeitpunkt“, dem Faktor 
„Gruppe“ und dem Faktor „Klassenanzahl“ vor. D.h. ein Effekt der Unterrichtspla-
nung auf das Schler-Interesse liegt vor und ist von der Hhe der Klassenanzahl ab-
hngig. Diese statistische Bedeutsamkeit hat allerdings keine praktische Relevanz, da 
der Effekt sich um drei Prozent bewegt.
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Tab. 22: Innersubjekteffekte nach mehrfaktorieller Varianzanalyse mit Messwiederholung fr die AV  
„Interesse“ hinsichtlich der Faktoren „Messwiederholung“ (Zeitpunkt), „Gruppe“, „Berufserfahrung“  
und „Klassenanzahl“. 
Effekt F df Sig η2
Zeitpunkt 0,71 1,308 0,40 0,00
Zeitpunkt * Gruppe 0,58 1,308 0,45 0,00
Zeitpunkt * Berufserfahrung 0,09 1,308 0,76 0,00
Zeitpunkt * Klassenanzahl 0,06 1,308 0,81 0,00
Zeitpunkt * Gruppe * Berufserfah-
rung
0,55 1,308 0,46 0,00
Zeitpunkt * Gruppe * Klassenan-
zahl
8,76 1,308 0,00 0,03
Zeitpunkt * Berufserfahrung * 
Klassenanzahl
0,11 1,308 0,74 0,00
Zeitpunkt * Gruppe * Berufserfah-
rung * Klassenanzahl






: partielles Eta-Quadrat (Effektstrke)
AV: abhngige Variable
UV: unabhngige Variable
Bezogen auf die vorliegende Fragestellung besteht ein hochsignifikanter Effekt der 
Interaktion von Unterrichtsplanung und Klassenanzahl auf das Interesse der Schler
und kann mit einem Nettoeffekt in Hhe von 0,88 (-0,63 innerhalb der Versuchssch-
ler und -0,25 innerhalb der Kontrollschler) sowie mit den statistischen Kennwerten 
(F(1, 308) = 8, 76, p<0, 01, η2 = 0,01) belegt werden.
Unter Bercksichtigung der Mittelwerte und Differenzen sind die gruppenspezifischen 
Unterschiede auf die beiden Stufen der „Klassenanzahl“ zu beziehen (s. Tab. 23). 
137
Tab. 23: Statistische Kennwerte fr die AV „Interesse“ hinsichtlich der Messwiederholung (Pre- und  
Post-Test), Gruppe und Klassenanzahl.





Gruppe Klassenanzahl N Sch-
ler
M SD M SD Post - Pre
Versuchsschler <= 13 Klassen 84 4,17 0,99 3,85 1,20 -0,32
> 13 Klassen 58 3,68 1,35 3,99 1,11 0,31
-0,63
Kontrollschler <= 13 Klassen 115 3,92 1,17 4,10 1,08 0,18








Effekt: Post-Test - Pre-Test
Nettoeffekt 1: Effekt <=13 - Effekt >13 
Nettoeffekt 2: Effekt Versuchsschler – Effekt Kontrollschler
Sig.: Signifikanz
η2
: partielles Eta-Quadrat (Effektstrke)
Im Nachversuch ist festzustellen, dass das Interesse der Versuchsschler, deren Lehrer 
weniger als 13 Klassen unterrichten, abgenommen hat. Das Interesse der Kontroll-
schler nahm hingegen zu (s. Abb. 15). Trotz der Unterrichtsplanung zeigten die Ver-
suchsschler weniger Interesse am Sportunterricht, als es die Kontrollschler dieser 
Stufe taten. 
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Abb. 15: Vergleich zwischen Versuchsschülern und Kontrollschülern hinsichtlich der Wechselwirkung 






















bei Anzahl der unterrichtlichen Klassen = <= 13 Klassen
Geschätztes Randmittel von Interesse
Innerhalb der Gruppe von Schülern, deren Lehrer 13 Klassen und mehr unterrichten 
und die zur Gruppe der Versuchsschüler zählen, hat sich das Interesse im Nachversuch 
erhöht. In den Kontrollklassen hat es sich deutlich vermindert (s. Abb. 16). Das sprä-
che dafür zu sagen, dass Versuchsschüler, deren Lehrer mehr als 13 Klassen unterrich-
ten und den Unterricht planen, ein höheres Interesse für den Sportunterricht haben als 
Kontrollschüler, deren Lehrer mehr als 13 Klassen zu unterrichten haben und den Un-
terricht nicht planen. 
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Abb. 16: Vergleich zwischen Versuchsschlern und Kontrollschlern hinsichtlich der Wechselwirkung 

























bei Anzahl der unterrichtlichen Klassen = > 13 K lassen
Geschätztes Randmittel von Interesse
Bezglich der direkten Wirkungen einzelner Faktoren und weiterer anderer Wechsel-
wirkungen 2. Ordnung zwischen je drei und vier Faktoren auf das Interesse der Sch-
ler knnen laut der nicht signifikanten Ergebnisse keine Effekte verzeichnet werden (s. 
o. Tab. 22). 
6.2.3.2 Ergebnisse zur „Langeweile im Sportunterricht“ 
Laut Tab. 24 liegt eine signifikante Wechselwirkung 2. Ordnung zwischen dem 
Messwiederholungsfaktor „Zeitpunkt“, dem Gruppenfaktor und dem Faktor „Klassen-
anzahl“ vor. Diese Wechselwirkung hat einen Effekt auf das Empfinden von „Lange-
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weile“ der Schler. Der Effekt von zwei Prozent spricht allerdings nicht dafr, dass es 
sich bei dieser statistischen Bedeutsamkeit um eine praktische Bedeutsamkeit handelt. 
Tab. 24: Innersubjekteffekte nach mehrfaktorieller Varianzanalyse mit Messwiederholung fr die AV 
„Langeweile“ hinsichtlich der Faktoren „Messwiederholung“ (Zeitpunkt) „Gruppe“, „Berufserfah-
rung“ und „Klassenanzahl“.
Effekt F df Sign. η2
Zeitpunkt 1,31 1,308 0,25 0,00
Zeitpunkt * Gruppe 2,01 1,308 0,16 0,01
Zeitpunkt * Berufserfahrung 0,40 1,308 0,52 0,00
Zeitpunkt * Klassenanzahl 0,00 1,308 0,96 0,00
Zeitpunkt * Gruppe * Berufserfahrung 1,42 1,308 0,23 0,00
Zeitpunkt * Gruppe * Klassenanzahl 4,91 1,308 0,03 0,02
Zeitpunkt * Berufserfahrung * Klassen-
anzahl
0,22 1,308 0,64 0,00
Zeitpunkt * Gruppe * Berufserfahrung * 
Klassenanzahl






: partielles Eta-Quadrat (Effektstrke)
AV: abhngige Variable
UV: unabhngige Variable
Die Fragestellung, ob der Zusammenhang zwischen der Unterrichtsplanung und der 
Klassenanzahl einen Effekt auf das Empfinden von Langeweile hat, kann mit einem 
Nettoeffekt in Hhe von -0, 88 (-0,40 innerhalb der Versuchsschler und 0, 44 inner-
halb der Kontrollschler) sowie mit den statistischen Kennwerten (F(1, 308) = 4, 91, 
p<0, 05, 
η2
= 0,02) beantwortet werden (s. Tab. 25).
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Tab. 25: Statistische Kennwerte fr die AV Langeweile hinsichtlich der Faktoren „Messwiederholung“  
(Pre- und Post-Test), „Gruppe“ und „Klassenanzahl“.
N Schler Pre-Test Post-Test Effekt Nettoeffekt 1 Nettoeffekt 2 Sig. η2
Gruppe N Klassen M SD M SD Post- Pre
Versuchsschler <= 13 Klassen 84 3,44 1,08 2,98 1,22 -0,46
> 13 Klassen 58 3,33 1,12 3,29 0,97 -0,04 -0,40
Kontrollschler <= 13 Klassen 115 3,19 1,11 3,43 1,12 0,24








Effekt: Post-Test - Pr-Test
Nettoeffekt 1: Effekt <=13 - Effekt >13 
Nettoeffekt 2: Effekt Versuchsschler – Effekt Kontrollschler
Sig.: Signifikanz
η2
: partielles Eta-Quadrat (Effektstrke)
Im Nachversuch ist festzustellen, dass bei den Versuchsschlern, deren Lehrer weni-
ger als 13 bzw. 13 Klassen unterrichten, das Empfinden von Langeweile abnimmt. Bei 
den Kontrollschlern erhht es sich in diesem Fall. Laut dieses Ergebnisses knnte 
konstatiert werden, dass die Planung von Sportunterricht das Empfinden von Lange-
weile unter den Schlern sinken lsst. Das Fehlen einer Unterrichtsplanung fhrt zum 
Anstieg des Gefhls der Langeweile (bei den Kontrollschlern). Auch das msste al-
lerdings in weiteren Untersuchungen geprft werden.
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Abb. 17: Vergleich zwischen Versuchs- und Kontrollschlern hinsichtlich der Wechselwirkung zwi-


























bei Anzahl der unterrichtlichen Klassen = <= 13 Klassen
Geschätztes Randmittel von Langeweile
Fr die Schler, deren Lehrer mehr als 13 Klassen unterrichten, zeigen sich keine Un-
terschiede in Bezug auf die UV „Gruppe“ (Tab. 23 und Abb. 18). Obwohl die Ver-
suchslehrer ihren Unterricht geplant und die Kontrolllehrer den Unterricht nicht ge-
plant hatten, unterschieden sich ihre Schler bezglich des Empfindens von Langewei-
le nicht voneinander. D. h. es knnte konstatiert werden, dass die Unterrichtsplanung 
bzw. deren Mangel keinen Einfluss auf das Gefhl der Langeweile haben, wenn die 
Lehrer mehr als 13 Klassen zu unterrichten haben. 
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Abb. 18: Vergleich zwischen Versuchs- und Kontrollschlern hinsichtlich der Wechselwirkung zwi-


























bei Anzahl der unterrichtlichen Klassen = > 13 Klassen
Geschätztes Randmittel von Langeweile
Auffallend ist aber ein deutlicher Unterschied innerhalb der Gruppe der Versuchssch-
ler. Schler, deren Lehrer 13 oder weniger Klassen unterrichten sind im Nachversuch 
weniger gelangweilt, als die Schler, deren Lehrer eine hhere Klassenanzahl unter-
richten (s. Tab. 25). 
Die Frage, ob einzelne Faktoren und weitere Wechselwirkungen 2. Ordnung Effekte 
auf das Empfinden von Langeweile der Schler hinterlassen, kann laut der Ergebnisse 
der Tab. 23 mit „nein“ beantwortet werden. 
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7. Ergebnisse und Interpretation
Bei der Auswertung der Ergebnisse des Fragebogens hinsichtlich der Zufriedenheit 
der Lehrer mit der Gestaltung des Sportunterrichts (ZU) lagen im Vorversuch die Mit-
telwerte der Versuchslehrer tendenziell hher als die der Kontrolllehrer. Das Engage-
ment und die Motivation der Versuchsschler wurden aus Sicht ihrer Lehrer im Ver-
gleich zur Gruppe der Kontrollschler tendenziell besser eingeschtzt. 
Im Nachversuch stieg die ZU der Versuchslehrer mit den Inhalten, Zielen und den Ab-
lufen des Unterrichts verglichen mit der der Kontrolllehrer an. Dieser Befund knnte 
mit der Durchfhrung einer Unterrichtsplanung in den Versuchsklassen erklrt wer-
den. Diese Interpretation muss allerdings aufgrund des Fehlens eines effizienten statis-
tischen Tests und aus folgenden Grnden mit Vorsicht genossen werden:
Erstens war die Anzahl der untersuchten Lehrer zu niedrig, um allgemeingltige 
Rckschlsse auf die Zufriedenheit jordanischer Sportlehrer mit ihrem Unterricht zu 
ziehen (Verletzung der externen Validitt). 
Zweitens konnte neben der Variablenvaliditt auch die Variablenreliabilitt des Frage-
bogens bezogen auf die ZU nicht berprft werden. Auch hierfr war die Zahl der be-
fragten Lehrer zu gering. Das wirkte sich negativ auf die messtechnische Qualitt des 
Fragebogens aus. Es ist nicht ersichtlich, ob ber die ausgewhlten Items bzw. ge-
whlten Operationalisierungen der AV und UV hinaus Aussagen verallgemeinert wer-
den knnen. Das erschwert die Beurteilung dessen, ob z.B. alle Lehrer die Fragen auf 
dieselbe Art und Weise beantwortet haben, ob sie unter dem Begriff „ZU“ dasselbe 
verstanden haben und letztlich auch, ob der Fragebogen gemessen hat, was gemessen 
werden sollte. 
Drittens wurde die interne Validitt verletzt, weil verschiedene Faktoren die Ergebnis-
se hinsichtlich der Zufriedenheit beeinflusst haben knnten, die keine Bercksichti-
gung bei der Auswertung fanden. So spielte vermutlich die berufliche Zufriedenheit 
der Lehrer eine entscheidende Rolle bei der Beantwortung der Fragen zum Thema 
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„ZU“. Weiterhin knnten Gren wie die wirtschaftliche Lage, die Bedeutung des 
Fachs Sports, das Alter sowie die Berufserfahrung der Lehrer, die Anzahl der unter-
richteten Klassen und auch die Einstellung der Gesellschaft, der Lehrer anderer F-
cher, der Eltern, usw. zum Sport und Sportunterricht Einfluss genommen haben. Es ist 
nicht eindeutig, ob die im Nachversuch ermittelten hheren Mittelwerte der ZU der 
Versuchslehrer mit den Inhalten, Zielen und Ablufen der Unterrichtsstunden im Ver-
gleich zu den Kontrolllehrern nur auf den Faktor „Unterrichtsplanung“ zurckzufh-
ren sind. 
Es war von vornherein klar, dass nicht alle mglichen Faktoren in der Untersuchung 
bercksichtigt werden konnten. Aufgrund der eingeschrnkten finanziellen, zeitlichen 
und organisatorischen Mglichkeiten, konnte keine ausreichend groe Stichprobe an 
Lehrern untersucht werden. Das sollte aber hier die Tatsache nicht schmlern, dass die 
Ergebnisse als Trendaussagen fr mgliche Effekte der Unterrichtsplanung auf die ZU 
im Rahmen dieser kurzen Untersuchung fr ein Semester zu sehen sind. 
Die Ergebnisse des Fragebogens „Selbstkonzept“ zeigen, dass sich das Selbstkonzept 
der Versuchsschler im Nachversuch verbessert hat. Diese Verbesserung knnte auf 
den Effekt der Unterrichtsplanung in den Versuchsklassen zurckgefhrt werden. 
Demgegenber scheint sich die mangelnde Unterrichtsplanung in den Kontrollklassen 
negativ auf das Selbstkonzept ausgewirkt zu haben.
Whrend der Untersuchung durchgefhrte Unterrichtsbeobachtungen und -protokolle 
sowie Gesprche mit den Lehrern besttigen, dass in den Versuchsklassen vorher ge-
plante Ziele und Inhalte zu erkennen waren und dass die Versuchslehrer ber methodi-
sche und organisatorische Entscheidungen nachgedacht hatten. Eine stetige Unter-
richtsplanung hatte also stattgefunden, obwohl es Abweichungen insbesondere in den 
letzten Stunden des Semesters gegeben hatte. 
Es ist zu vermuten, dass die Schler aufgrund einer detaillierten Einfhrung in die ge-
planten Unterrichtseinheiten ein Bild ber das Beabsichtigte (Aufgaben, bungs- und 
Spielformen) erhalten und so ihre Fhigkeiten diesbezglich gut einschtzen lernen 
konnten. Fr sie bestand so die Mglichkeit, sich selbst in die Unterrichtsgestaltung 
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mit einzubringen, da sie Spielvariationen und –regeln vorschlagen und mitbestimmen 
konnten. Das Erhalten eines vorherigen Bildes ber das Geschehen in der Stunde so-
wie die Freirume fr selbstndige Entscheidungen und Handlungen der Schler fr-
derten vermutlich ein besseres Selbstkonzept. 
Bei den Kontrolllehrern fehlte die Unterrichtsplanung. Deren Schler erhielten ledig-
lich zu Stundenbeginn eine Mitteilung ber die nun folgenden Spiele. Fr sie bestan-
den z. B. keine Freirume fr eine selbststndige Bestimmung der Spielregeln oder der 
Gruppenauswahl. Diese Situation wirkte sich vermutlich nicht frderlich auf die Bil-
dung des Selbstkonzepts aus. 
Da der Faktor „Gruppe“ mit den Faktoren „Berufserfahrung“ und „Klassenanzahl“ in 
keiner Wechselwirkung steht, knnen die Verbesserung bei den Versuchsschlern und 
die Verschlechterung bei den Kontrollschlern bzgl. des Selbstkonzepts wohl eindeu-
tig auf den Effekt der Unterrichtsplanung zurckgefhrt werden. 
Die Berufserfahrung zeigt erst einmal eine direkte Wirkung auf das Selbstkonzept der 
Schler. Ihr tendenzieller Effekt muss jedoch aufgrund der hochsignifikanten Wech-
selwirkung 2. Ordnung mit dem Messwiederholungsfaktor „Zeitpunkt“ und mit der 
„Klassenanzahl“ differenzierter interpretiert werden. Er bezieht sich auf die Ebene der 
einfachen Haupteffekte und gilt somit nur fr Schler, deren Lehrer weniger als 13 
oder 13 Klassen unterrichteten. 
Innerhalb dieser Stufe, in der die Lehrer weniger Aufwand und Belastung aufgrund 
der geringeren Klassenanzahl empfinden knnten, verbesserte sich das Selbstkonzept 
der Schler, deren Lehrer weniger Berufserfahrung aufweisen konnten. Das Selbst-
konzept der Schler, deren Lehrer mehr Berufserfahrung hatten, verbesserte sich im 
Nachversuch nicht. 
Den Unterrichtsbeobachtungen und -protokollen nach zu urteilen, knnten zwei As-
pekte eine wesentliche Rolle hierbei gespielt haben: Zum einen herrschte im Allge-
meinen bei den Lehrern und Schlern eine negative Einstellung und Verfassung wh-
rend der Untersuchungsdurchfhrung aufgrund der politischen Spannungen vor dem 
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zweiten Irakkrieg im Jahr 2003. Die Kriegsbedrohung schien allgegenwrtig gewesen 
zu ein. Die damit verbunden negativen Effekte knnten sich jedoch unterschiedlich 
auf die Individuen ausgewirkt haben. Wahrscheinlich waren die Lehrer mit mehr Be-
rufserfahrung davon betroffener als Lehrer mit weniger Erfahrung. Das knnte sich 
auf ihr Verhalten und ihr methodisches Vorgehen bei der Gestaltung des Unterrichts 
und demnach auch auf die Schler negativ ausgewirkt haben. Zum anderen betonten 
die berufserfahrenen Lehrer Fhigkeitsattributionen wie „sportliche Begabung“, „Ta-
lent“ oder „krperlich Belastbarkeit“. Zudem formulierten sie fter die Aufgaben in 
einer Konkurrenzform und bevorzugten die Anwendung von sozialen Bezugsnormen 
in ihren Rckmeldungen bzw. bei der Bewertung von Schlerleistungen. Diese Art der 
Sprache charakterisiert den Typ „leistungsorientierter Lehrer”, der eine Frderung ei-
nes positiven Selbstkonzepts vermutlich nicht begnstigt (s.u.). 
Innerhalb der Stufe „mehr als 13 Klassen“ lsst sich folgendes Bild zeichnen: Schler 
der Lehrer mit mehr Berufserfahrung wiesen einen Zugewinn beim Selbstkonzept auf. 
Bei Schlern der Lehrer mit weniger Berufserfahrung sanken hingegen die Werte des 
Selbstkonzepts. Berufserfahrene Lehrer schienen anhand ihrer gesammelten Praxiser-
fahrungen in der Lage, mit hoher Klassenanzahl bzw. mit Belastung besser umgehen 
zu knnen, als weniger berufserfahrene Lehrer. Den Aufwand oder die Leistung, fr 
die die weniger erfahren Lehrer z. B. ein paar Tage brauchten, konnten die berufser-
fahrenen Lehrer vielleicht in wenigen Stunden erledigen. Daraus lsst sich mutmaen: 
Sie hatten mehr berblick. Das wirkte sich vermutlich positiv auf die Gestaltung des 
Unterrichts, auf den Umgang mit den Schlern und darber hinaus auf deren Selbst-
konzept aus. Die Fragestellung, ob die Wechselwirkung 2. Ordnung zwischen der Be-
rufserfahrung und der Klassenanzahl einen Effekt auf das Selbstkonzept hat, kann an-
hand der Ergebnisse belegt werden.
Es konnte keine signifikante direkte Wirkung der Klassenanzahl auf das Selbstkonzept 
festgestellt werden. Es bestanden auch keine Effekte von Wechselwirkungen 2. Ord-
nung zwischen allen Faktoren auf das Selbstkonzept.
Das kann mit folgenden Aspekten begrndet werden: Das Selbstkonzept ist ein kom-
plexer Prozess, der von vielen verschiedenen Faktoren beeinflusst und bestimmt wird. 
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Innerhalb des Sportunterrichts knnen Eigenschaften und Persnlichkeitsmerkmale 
der Lehrer und Schler, Aufgabenstellungen, Vermittlungstypen (lehrer-, schler-, 
spiel- und schwierigkeitszentriert), das Lehrerverhalten (Mimik, Gestik und Sprache), 
Sozialisation etc. eine entscheidende Rolle gespielt haben (vgl. Chatzopoulos 1997). 
Wenn alle Entscheidungen ber die Gestaltung des Unterrichts vom Lehrer getroffen 
werden, bestehen fr den Schler beispielsweise keine Freirume fr selbststndige 
Entscheidungen und Handlungen. Dies ist fr die Frderung und Entwicklung des 
Selbstkonzepts keine ntzliche Manahme. Auerhalb des Sportunterrichts spielen z. 
B. die religisen, sozialen und wirtschaftlichen Verhltnisse in der Familie oder in der 
Gemeinde, die Freundschaftskreise, die Schule, die Bildungs- und Erziehungsziele des 
Landes usw. eine wesentliche und entscheidende Rolle bei der Bildung und Bestim-
mung des Selbstkonzepts. Bezogen auf die Operationalisierungen bei der berprfung 
der messtechnischen Qualitt des Fragebogens zum Thema „Selbstkonzept“ knnte 
die Ausscheidung mehrerer inhaltlich wichtiger Items wegen des Mangels an Vari-
ablenvaliditt und –reliabilitt zum Verlust wichtiger Aspekte des Selbstkonzepts ge-
fhrt haben. 
Es ist schwer zu sagen, worauf diese nicht signifikanten Ergebnisse zurckzufhren 
sind. 
Eine optimale berprfung der Beeinflussung und der Frderung des Selbstkonzepts 
sollte unter anderen politischen Umstnden und nicht unter einer Kriegsbedrohung 
durchgefhrt werden. Das erfordert zustzlich einen langfristigen Planungsprozess, 
der auch die o. g. Faktoren kontrollieren sollte. Eine kurzfristige Intervention fr ein 
Schulsemester reichte nicht aus (s. Kap. 8). Es war von vorne herein klar, dass die 
vielfltigen Faktoren im gegebenen Rahmen nicht optimal bercksichtigt werden 
konnten. Trotzdem gingen die theoretischen berlegungen davon aus, dass die Um-
setzung von Unterrichtsplanung eine frderliche didaktische Manahme fr die Be-
gnstigung des Selbstkonzepts sein wrden. Ein positiver Effekt wurde mit den Er-
gebnissen der vorliegenden Arbeit belegt. Bezogen auf die Bedeutung der Aufgaben-
stellung fr die Lernprozesse im Sportunterricht konnte auch nach Chatzopoulos 
(1997) das Selbstkonzept griechischer Schler gefrdert werden.
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Die Datenauswertung des Fragebogens „Aufgabenorientierung“ zeigt einen Anstieg 
der Aufgabenorientierung bei den Versuchsschlern im Nachversuch. Dagegen ver-
minderte sie sich bei den Kontrollschlern. 
Die Unterrichtsbeobachtungen und -protokolle besttigen, dass die Versuchsschler 
im Gegensatz zu den Kontrollschlern geplante Aufgaben zu lsen und Ziele zu ver-
folgen hatten. Sie erhielten Freirume fr selbststndige Entscheidungen und Hand-
lungen, wie z. B. Bestimmung und nderung von Spielregeln, selbststndige Grup-
penbildung und Organisation. All diese Anforderungen und Mglichkeiten (z.B. in die 
Unterrichtsplanung einbezogen zu sein) konnten dazu fhren, dass die Versuchssch-
ler aufgabenorientierter erschienen als es die Kontrollschler im Nachversuch waren. 
Da der Gruppenfaktor unabhngig vom Ausprgungsgrad der Faktoren „Berufserfah-
rung“ und „Klassenanzahl“ hochsignifikant auf die Aufgabenorientierung wirkt, sind 
die Erhhung der Aufgabenorientierung der Versuchsschler auf die Umsetzung der 
Unterrichtsplanung und die Verminderung der Aufgabenorientierung auf die man-
gelnde Unterrichtsplanung bei den Kontrollschlern zurckzufhren. 
Auf die Aufgabenorientierung war auch eine signifikante direkte Wirkung des Faktors 
„Berufserfahrung“ festzustellen. Dieser Effekt ist dabei unabhngig vom Auspr-
gungsgrad der Faktoren „Unterrichtsplanung“ und „Klassenanzahl“. Anders als im 
Vorversuch verminderte sich die Aufgabenorientierung der Schler, deren Lehrer 
mehr Berufserfahrung aufwiesen, und nderte sich nicht bei den Schlern, die von 
Lehrern mit weniger Berufserfahrung unterrichtet wurden. Das ergab der Nachver-
such. Bezogen auf die vorliegenden theoretischen berlegungen sind Lehrer mit mehr 
Berufserfahrung (langjhrige Praxis) eher in der Lage mit den Schlern umzugehen 
und Spiele oder Aufgaben fr den Unterricht zu gestalten, ohne dass sie mehr Auf-
wand oder Energie investieren mssten, als die weniger berufserfahrenen Lehrer. Be-
ruhend darauf stellt sich die Frage, ob die Berufserfahrung eine direkte Wirkung auf 
die Aufgabenorientierung hat. Lngere Berufserfahrung, so zeigt es sich in den Ergeb-
nissen des Nachversuchs, hat einen negativen Effekt auf die Aufgabenorientierung.
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Die Unterrichtsbeobachtungen und -protokolle besttigen, dass berufserfahrene Lehrer 
Ziele und Aufgaben in einer konkurrierenden Form formulierten und dass sie fter F-
higkeitsattributionen - wie z. B. sportliche Begabung oder Talent - beim Erfolg bzw. 
Misserfolg der Schlerhandlungen betonten. Solche Aufgabenformulierungen bzw. 
Betonungen von stabilen Attributionen, die das Vorherrschen einer sozialen Bezugs-
norm begnstigen, knnten dazu gefhrt haben, dass die Schler ihre Aufmerksamkeit 
nicht in Richtung Aufgabenlsungen lenkten, sondern in Richtung Konkurrenz bzw. 
Leistungsnachweis (s. Kap. 1.4; vgl. Chatzopoulos 1997, S. 48). 
Es zeigten weder die UV „Klassenzahl“, noch die Wechselwirkungen 2. Ordnung zwi-
schen allen Faktoren einen Effekt auf die AV „Aufgabenorientierung“. Vermutlich hat 
die AV „Aufgabenorientierung“ mit der UV „Klassenanzahl“ und den Wechselwir-
kungen 2. Ordnung keinen Zusammenhang. Zielorientierung kann eher mehr mit der 
bevorzugten Bezugsnorm bei der Bewertung der Schlerhandlungen und mit dem 
Lehrerverhalten im Unterricht zusammenhngen (s.o.; s. Kap. 1.4). 
Bei der Auswertung des Fragebogens „Egoorientierung“ gab es signifikante gruppen-
spezifische Unterschiede, die aufgrund einer Interaktion 2. Ordnung zwischen dem 
Messwiederholungsfaktor „Zeitpunkt“ und dem Gruppenfaktor mit der Klassenanzahl 
differenzierter interpretiert werden sollten. Diesem Ergebnis nach zu urteilen hat die 
Wechselwirkung 2. Ordnung zwischen dem Messwiederholungsfaktor „Zeitpunkt“, 
dem Faktor „Unterrichtsplanung“ und dem Faktor „Klassenanzahl“ einen Effekt auf 
die Egoorientierung. Das heit, die Wirkung der Unterrichtsplanung hngt von der 
Klassenanzahl ab bzw. bezieht sich nur auf die Ebene des einfachen Haupteffekts. 
Anders als im Vorversuch zeigten sich die Versuchsschler im Nachversuch egoorien-
tierter, deren Lehrer weniger als 13 oder 13 Klassen unterrichteten, verglichen mit den 
Kontrollschlern. Das heit: Die Unterrichtsplanung wirkte sich vermutlich positiv auf 
die Egoorientierung aus. Mangelhafte Unterrichtsplanung hatte demzufolge einen ne-
gativen Effekt auf die Egoorientierung. 
Die Unterrichtsbeobachtungen und -protokolle besttigen, dass einige Versuchslehrer 
die Aufgaben in einer unabsichtlichen Konkurrenzform formuliert hatten. Weiterhin 
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konnten sie die Bevorzugung von der sozialen Bezugsnorm bei der Bewertung der 
Schlerhandlungen nicht verringern, obwohl das die Planung anderes vorsah. Aufga-
benformulierungen wie z. B. „ich will heute sehen, welche Gruppe den Ball lnger als 
andere besitzen kann”, „der letzte Gefangene ist der Held oder der Gewinner” oder
„wer weiter springen kann, ist der Gewinner” knnten die Schler z. T. als einfache 
Aufgaben interpretiert haben, aber sie knnten auch als Konkurrenzsituationen wahr-
genommen worden sein. Das heit, die Schler htten ihre Aufmerksamkeit dabei in 
Richtung Konkurrenz gelenkt, was vermutlich zu einem Anstieg der Egoorientierung 
gefhrt haben knnte. Wie hufig und intensiv die Betonung von Konkurrenzformulie-
rungen und Fhigkeitsattributionen sowie die Bevorzugung von sozialen Bezugsnor-
men waren, unterschied sich von einem Lehrer zum anderen und konnte darber ent-
scheiden, woran die Schler sich orientierten. 
Die o.g. Formulierungen wollten die Versuchslehrer im Unterricht zwar vermeiden. 
Abweichungen von diesem Vorhaben konnten sie jedoch in der Praxis nicht ausschlie-
en (vgl. Erdmann/Amesberger 2007, S. 41).
Bei der Kontrollschlern zeigte sich bezglich der Unterrichtsablufe, dass die Aufga-
ben, Methoden oder organisatorischen Manahmen nicht geplant waren. Unterrichts-
beobachtungen besttigen: Zu Stundenbeginn sammelten die Kontrolllehrer ihre Sch-
ler um sich herum und teilten mit, was gespielt werden sollte. Einige verlieen hufig 
den Unterricht, um z. B. um Verwaltungsarbeiten nachzugehen (s. Kap. 4. 2). Da die 
Kontrolllehrer im Vorfeld den Unterricht nicht geplant hatten, traten Verstndigungs-
probleme zwischen den Lehrern und den Schlern einerseits sowie unter den Schlern 
andererseits zu Beginn und whrend der Stunden auf. Solche Situationen zwangen die 
Kontrolllehrer hufig, auf die im Rahmen der Untersuchung ausgewhlten groben In-
halte und Richtungspunkte zu verzichten (s. Kap. 4.5). Somit hatten die Schler keine 
Ziele zu verfolgen. Einige Schler blieben in der Stunde aktiv, andere unterhielten 
sich und wieder andere verlieen die Schule, wenn ihr Lehrer fortging. Es gab weder 
konkrete Aufgaben noch Ziele, an denen sich die Schler orientieren sollten oder 
konnten. Diese Situation bzw. die mangelhafte Unterrichtsplanung knnen zur Ver-
minderung der Egoorientierung der Kontrollschler gefhrt haben.
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Im Nachversuch wurde innerhalb der Stufe „mehr als 13 Klassen“ eine leichte Ab-
nahme der Egoorientierung bei den Versuchsschlern deutlich. Bei den Kontrollsch-
lern lag die Verminderung noch strker vor. Das kann so gedeutet werden: Die Unter-
richtsplanung wirkt sich negativ auf die Egoorientierung aus. Die Unterrichtsbeobach-
tungen und -protokolle belegen, dass Versuchslehrer, die mehr als 13 Klassen unter-
richteten, die Aufgaben eher nicht in konkurrierenden Formen ausdrckten, weniger 
Wert auf die Betonung von Fhigkeitsattributionen und eher mehr Wert auf die Be-
vorzugung individueller Bezugsnormen legten. Diese Merkmale eines „nicht leis-
tungsorientierten Lehrertyps“ konnten sich wahrscheinlich negativ auf die Egoorien-
tierung der Versuchsschler auswirken. Bei mangelhafter Unterrichtsplanung kommt 
diese negative Wirkung strker heraus. Dass die Lehrer scheinbar mehr Aufwand und 
Belastung beim Unterrichten von vielen Klassen empfanden, knnte dazu gefhrt ha-
ben, dass sie den Unterricht aufgrund der berforderung durch die Klassenanzahl mit 
weniger Engagement gestalteten. Sie wirkten nicht leistungsorientiert im Unterricht 
und legten darber hinaus weniger Wert auf Schlerergebnisse. 
Bezogen auf die Egoorientierung der Versuchsschler wurde deutlich, dass sie bei 
Schlern, deren Lehrer weniger Klassen unterrichteten, stieg. Bei Schlern, deren 
Lehrer hingegen mehr Klassen unterrichteten, nahm die Egoorientierung ab.
Dieser Zusammenhang lsst sich auch bei den Kontrollschlern feststellen. Ihre Ego-
orientierung verminderte sich mehr bei denen, deren Lehrer mit einer hheren Klas-
senanzahl zurechtkommen mussten. Dieses Ergebnis besttigt – aber nur in Abhngig-
keit von der Unterrichtsplanung - die dieser Arbeit zugrunde liegenden theoretischen 
berlegungen, dass sich die hohe Klassenanzahl auf die Unterrichtsplanung und dar-
ber hinaus auf die Schler negativ auswirkt. Denn die Lehrer empfanden eine hohe 
Belastung und einen groen Aufwand bei der Gestaltung bzw. bei der Planung ihrer 
Stunden. Das knnte negative Folgen fr die Umsetzung der Unterrichtsplanung ge-
habt haben, in dem die Lehrer die Unterrichtsplanung als zustzliche Brde/Last ver-
standen. Deutlicher stellt sich dieser Effekt dar, wenn die Lehrer – wie es bei den Kon-
trolllehrern der Fall war - den Unterricht berhaupt nicht planten. Fr die Lehrer, die 
mehr als 13 Klassen unterrichten, knnte erwogen werden, dass der damit verbundene 
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Aufwand eine Belastung darstellen knnte, die den Umfang der Unterrichtsplanung 
verringern wrde. Das knnte sich wiederum auf die Zielsetzungen der Stunde und 
damit auf die Zielorientierung bei den Schlern auswirken. Hierdurch knnte erklrt 
werden, warum die Verminderung bei der Gruppe der Kontrollschler deutlicher aus-
fiel.
Diese Ergebnisse lassen darauf schlieen, dass der Effekt der Unterrichtsplanung auf 
die Egoorientierung von der Klassenanzahl abhngt. Ob hier eine hinreichende interne 
Validitt vorhanden ist oder nicht kann aufgrund des mglichen Effekts anderer Fakto-
ren wie „Lehrerverhalten“ und „Lehrermerkmale“ nicht beurteilt werden (s.o.).
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Frage, ob die Wechselwirkung der Unter-
richtsplanung und der Klassenanzahl einen Effekt auf die Egoorientierung hat, mit 
„Ja“ beantwortet werden kann. Es bestanden aber weder direkte Wirkungen der Fakto-
ren „Berufserfahrung“ und „Klassenanzahl“, noch Effekte weiterer Wechselwirkungen 
2. Ordnung auf die Egoorientierung der Schler. Ein Grund dafr kann vermutlich 
sein, dass die UV der Untersuchung mit der Egoorientierung eher weniger zusammen-
hingen, als angenommen wurde. Bezogen auf die Unterrichtsbeobachtungen und -
protokolle knnten sich die Steigerung und Verminderung der Egoorientierung mit 
Aufgabenformulierungen, Lehrerverhalten, -einsatz, -merkmalen, -persnlichkeit und 
-eigenschaften erklren lassen. 
Bei der Auswertung der Angaben bezglich des „Interesses“ war eine hoch signifikan-
te Wechselwirkung 2. Ordnung zwischen dem Messwiederholungsfaktor „Zeitpunkt“, 
dem Gruppenfaktor und dem Faktor „Klassenanzahl“ festzustellen. Die gruppenspezi-
fischen Unterschiede bezogen sich auf beide Stufen der „Klassenanzahl“ und waren 
unabhngig vom Ausprgungsgrad der Berufserfahrung zu sehen. 
Im Nachversuch war bei den Versuchsschlern, deren Lehrer „13 Klassen oder weni-
ger“ unterrichteten, eine Verminderung des Interesses zu registrieren. Es zeigte sich 
eine tendenzielle Erhhung bei den Kontrollschlern. Zu erwarten wre eher gewesen, 
dass Lehrer, die ihren Unterricht planten und weniger Klassen zu unterrichten hatten, 
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einen besseren Unterricht gestalten wrden. Das htte sich positiv auf das Interesse der 
Versuchsschler auswirken knnen. Die Ergebnisse belegen jedoch das Gegenteil. 
Die Unterrichtsbeobachtungen und -protokolle besttigen, dass die Versuchslehrer –
insbesondere in den letzten Stunden des Semesters – den Unterricht nicht geplant hat-
ten, keine neue Spielformen oder Spielideen vorbereitet bzw. die Aufgaben der vorhe-
rigen Stunden wiederholt hatten. Das knnte vermutlich einen negativen Einfluss auf 
die Schlereinstellung zum Sportunterricht gehabt und dazu gefhrt haben, dass die 
Versuchsschler wiederholte Aufgaben nicht interessant fanden. Obwohl solche Mo-
mente nicht besonders hufig vorkamen und sich nur auf einige Stunden bezogen, 
knnten sie sich negativ auf Einstellung und Interesse fr die Summe der Sportstunden 
des Semesters ausgewirkt haben. Diese zum Teil mangelhafte Unterrichtsplanung der 
Versuchslehrer dieser Stufe knnte begrndend fr die Abnahme des Interesses ihrer 
Schler gewesen sein. 
Obwohl die Kontrolllehrer, die 13 Klassen oder weniger unterrichteten, den Unterricht 
nicht planten, stieg das Interesse der Kontrollschler im Nachversuch tendenziell an. 
Es ist schwer, dieses Ergebnis zu erklren. Eine Vermutung liegt aber nahe: Das meis-
tens in jeder Stunde stattfindende Fuballspiel finden die Schler an den jordanischen 
Schulen normalerweise interessant. Sie sind daran gewhnt, Mannschaftssportarten im 
Sportunterricht zu treiben. Whrend der Untersuchung hatte sich diese Tradition in 
den Kontrollklassen nicht gendert, auch wenn die Kontrolllehrer die Stunde verlieen 
oder Gesprchen mit ihren Kollegen durchfhrten. 
Fr die Stufe „mehr als 13 zu unterrichtende Klassen“ stellte sich ein vllig anderes 
Ergebnis dar: Im Nachversuch zeigten die Versuchsschler ein hheres Interesse als 
die Kontrollschler. Sich vorher mit den Zielen, den Inhalten, den Methoden und der 
Organisation der Stunden bzw. mit antizipierten Situationen auseinander gesetzt zu 
haben, knnte fr die Lehrer eine frderliche, didaktische Manahme zum Umgang 
mit den Anforderungen der hohen Klassenanzahl gewesen sein. Das knnte die Ges-
taltung des Unterrichts verbessert und positive Effekte auf das Interesse der Schler 
hinterlassen haben. Bei hoher Klassenanzahl wirkte sich vielleicht die mangelhafte 
Unterrichtsplanung negativ auf das Interesse der Schler aus. Denn die Lehrer muss-
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ten viel Aufwand und Belastung investieren, um mit dem Unterrichten vieler Klassen 
klar zu kommen. Mangelnde Unterrichtsplanung knnte diese Situation noch er-
schwert bzw. die Lehrer berfordert haben. Wahrscheinlich wirkte sich dieses negativ 
auf die Gestaltung des Unterrichts und demnach auf das Interesse der Kontrollschler 
innerhalb dieser Stufe aus. 
Auffallend ist das gestiegene Interesse der Versuchsschler, deren Lehrer mehr als 13 
Klassen unterrichteten, im Vergleich zu Versuchsschlern, deren Lehrer 13 oder we-
niger Klassen unterrichteten. Erstere htten mehr Aufwand und Zeit bei der Unter-
richtsplanung investieren mssen, was sich negativ auf den Unterricht bzw. das Inte-
resse der Schler htte auswirken knnen. Ihre Schler waren aber im Nachversuch 
„interessierter“ als im Vorversuch. Bei den Versuchslehrern mit weniger Klassen war 
der Fall umgekehrt (s.o). Es kann demnach konstatiert werden, dass die Unterrichts-
planung eine Ordnungs- und Orientierungshilfe fr Versuchslehrer der Stufe „mehr als 
13 Klassen“ war. Sie konnten damit die Gestaltung ihrer Stunden verbessern, was 
vermutlich einen positiven Effekt auf das Interesse ihrer Schler hat hinterlassen kn-
nen. Die mangelnde Unterrichtsplanung der Versuchslehrer in den letzten Stunden in-
nerhalb der Stufe „13 oder weniger zu unterrichtende Klassen“ knnte bei ihren Sch-
lern eine allgemeine negative Bewertung des ganzen Semesters und nicht nur von den 
jeweiligen Stunden verursacht haben. 
Bei der Auswertung des Fragebogens „Langeweile“ gab es eine signifikante Wech-
selwirkung 2. Ordnung zwischen dem Messwiederholungsfaktor, dem Faktor „Unter-
richtsplanung“ und dem Faktor „Klassenanzahl“. Diese Wechselwirkung zwischen 
diesen Faktoren hat somit einen Effekt auf das Empfinden von Langeweile seitens der 
Schler und kann unabhngig vom Effekt des Faktors „Berufserfahrung“ belegt wer-
den. 
Bei den Versuchsschlern, deren Lehrer 13 oder weniger Klassen unterrichteten, ver-
minderte sich das Gefhl der Langeweile. Es erhhte sich bei den Kontrollschlern 
(Nachversuch). Dieser Unterschied kann sich mit der Umsetzung der Unterrichtspla-
nung in den Versuchsklassen und der mangelnden Unterrichtsplanung in den Kon-
trollklassen erklrt werden. Obwohl in den letzten Semesterstunden in den Versuchs-
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klassen die Unterrichtsplanung eher mangelhaft war, knnte die Umsetzung der Pla-
nung im Laufe des Semesters dennoch einen positiven Effekt auf die Gestaltung des 
Unterrichts und darber hinaus auf die Versuchsschler hinterlassen haben. 
Die Unterrichtsbeobachtungen und -protokolle sowie Gesprche mit den Lehrern zei-
gen, dass die Versuchsschler durch die geplanten Spielformen – wie z. B. Partei- und 
Fangspiele in verschiedenen Variationen –Ziele erreichen und Aufgaben erfllen soll-
ten, die die Versuchslehrer zu Beginn der Stunden vorgestellt und erklrt hatten. Die 
Versuchsschler hatten die Mglichkeit, z. B. Gruppen zu bilden, mit ihren Lehrern 
ber Variationen der kleinen Spiele bzw. bungs- und Spielformen zu sprechen und 
gelegentlich Fhrungs- und Organisationsrollen zu bernehmen. Die selbststndige 
Verfolgung der Ziele bzw. die Beschftigung mit Lsungen von Aufgaben, ber die 
die Versuchslehrer sich vorher bei der Planung Gedanken gemacht hatten, knnten 
dazu gefhrt haben, dass die Langeweile der Versuchsschler im Vergleich zu den 
Kontrollschlern dieser Stufe geringer ausgeprgt war.
Innerhalb der Stufe „mehr als13 zu unterrichtende Klassen“ waren keine deutlichen 
Unterschiede zwischen den Versuchs- und Kontrollschlern bzgl. des Gefhls der 
Langeweile festzustellen. Das heit, die Unterrichtsplanung bzw. die mangelnde Un-
terrichtsplanung hatten in diesem Fall keinen Einfluss auf die Langeweile.. Den Unter-
richtsbeobachtungen und -protokollen nach zu urteilen, wurden diese Lehrer als nicht 
leistungsorientierte Lehrertypen beschrieben. In ihren Stunden legten Sie dabei weni-
ger Wert auf das Besttigt-Werden. 
Weiter ist folgendes auffallend: Bei den Schlern, deren Lehrer 13 oder weniger Klas-
sen unterrichteten, hatte sowohl das Empfinden von Langeweile wie auch das Interes-
se abgenommen. Als widersprchlich sollten diese Ergebnisse nicht angesehen wer-
den, da Interesse und Langeweile unabhngig voneinander betrachtet werden knnen 
(vgl. Kap. 6.4). Auerdem knnte diese Sachlage psychologisch begrndet werden. 
Die Schler beschrnkten vermutlich ihre Bewertungen auf bestimmte Momente der 
Unterrichtsperiode und nicht auf das ganze Jahr oder Semester. Wenn der Sportunter-
richt nur einmal oder zweimal z. B. als uninteressant aus der Sicht der Schler wahr-
genommen wurde, knnten die Schler mglicherweise alle Stunden des Sportunter-
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richts des Jahres als uninteressant bewertet haben. Das knnte auch fr die Langeweile 
gelten.
Es wurden weder direkte Wirkungen von den einzelnen Faktoren, noch Effekte von 
den weiteren Wechselwirkungen 2. Ordnung auf das Interesse und das Empfinden von 
Langeweile seitens der Schler gefunden. Vermutlich wurden die AV „Interesse“ und 
„Langeweile“ und die UV der Untersuchung nicht optimal ausgewhlt. Das heit: Es 
liegt wahrscheinlich kein starker Zusammenhang zwischen der AV und den ausge-
whlten UV vor. 
Insgesamt kann bzgl. aller signifikanten Ergebnisse der Fragebgen ausgesagt werden, 
dass sie fr die Praxis keine Relevanz bzw. keine Bedeutung haben. Die Werte der Ef-
fektstrke lagen immer zwischen einem und drei Prozent. Generell knnen diese nicht 
bedeutungsvollen Effekte mit der niedrigen Anzahl der untersuchten Lehrer, mit dem 
zu kurzen, gewhlten Untersuchungszeitraum, mit der mangelhaften Konkretisierung 
sowie Spezifizierung der Inhalte der Intervention und mit der Intensitt der Durchfh-
rung der Untersuchung begrndet werden. In diesem Zusammenhang konnte vermut-
lich die Unterrichtsplanung nicht kontinuierlich und konsequent ausgefhrt bzw. nicht 
effizient auf die Frderung der Versuchsschlervariablen „Selbstkonzept“ und „Ziel-
orientierung“ gerichtet werden (s. Kap. 8). Die inkonsequente Umsetzung knnte sich 
auch damit erklren lassen, dass zahlreiche Strfaktoren Effekte auf die abhngigen 
Variablen der Untersuchung hatten (s.o.; vgl. Hussy/Jain 2001, S. 157). 
Schlielich ist es wichtig aufgrund der Ergebnislage der Schlervariablen zu betonen, 
dass kausale Schlussfolgerungen bzw. Kausalrelationen zwischen UV und AV nur mit 
Vorsicht genossen werden knnen. Die Untersuchung wurde in einer natrlichen Um-
gebung und unter normalen Schulbedingungen durchgefhrt. Dabei knnten mehrere 
Strfaktoren, wie zum Beispiel das Lehrerverhalten, die Ergebnisse mit beeinflusst 
und darber hinaus die interne Validitt der Ergebnisse eingeschrnkt haben (s.o.). Es 
ist aber von einer hinreichenden externen Validitt (bertragbarkeit) der Ergebnisse 
auf die Grundgesamtheit der achten Klassen in Jordanien auszugehen. Es knnte auch 
konstatiert werden, dass die Populationsvaliditt aufgrund der Stichprobengre der 
Schler gewhrleistet ist. Eher zurckhaltend ist auch die Situationsvaliditt zu be-
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trachten. Wahrscheinlich hätten die Lehrer unter anderen politischen Umständen ihre 
Unterrichtsstunden auch anders gestaltet. Die Schüler hätten außerdem unter anderen 
Erhebungsumständen bzw. unter anderen politischen Verhältnissen die Fragebögen 
anders verstehen bzw. beantworten können.
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8. Forschungskritische Aspekte der vorliegenden Arbeit
Es schließt sich nun eine kritische Auseinandersetzung mit den Forschungsaspekten 
der vorliegenden Arbeit an. Diese Forschungskritik soll als ergänzende Kritik verstan-
den werden. Folgende Punkte scheinen auf den ersten Blick bedeutsam zu sein und 
sollen daher näher betrachtet und analysiert werden: Der gewählte Interventionszeit-
raum, die Inhalte der Intervention, der Untersuchungsplan und die Untersuchungs-
durchführung. 
Der gewählte Interventionszeitraum
Die Untersuchung fand während eines Schulsemesters statt, welches in Jordanien vier 
Monate dauert (s. Kap. 4.3). Dieser kurze Zeitraum scheint nicht ausreichend gewesen 
zu sein, um Interventionseffekte sowohl auf die Lehrerhandlungen als auch auf die 
Schülervariablen erwarten zu können. Diesen zu kurz gewählten Zeitraum als Ursache 
für die fast fehlenden Effekte der Unterrichtsplanung auf die Schülervariablen zu se-
hen, lässt sich durch die Ergebnisse bestätigen. Denn die signifikanten Ergebnisse der 
Schülervariablen zeigten keine bedeutsame Relevanz für die Praxis. Die Effektstärke 
lag immer zwischen einem und drei Prozent. Um bedeutsame Effekte der Unterrichts-
planung festzustellen sind weitere Untersuchungen unbedingt langfristiger anzulegen. 
Inhalte der Intervention
Die Ziele, Inhalte und Methoden sowie die Organisation des Unterrichts stellten Inhal-
te der Intervention dar und bezogen sich auf die angekündigte Unterrichtsplanung an 
den untersuchten Schulen in Jordanien. Während der Untersuchung haben die Unter-
richtsbeobachtungen und Gespräche mit den Lehrern gezeigt, dass diese Inhalte nur 
als allgemeine, theoretische Überlegungen aus pädagogischer und didaktischer Per-
spektive zu sehen waren. Denn sie boten im Nachhinein keine Hilfestellung für die 
Lehrerentscheidungen und -handlungen während des Semesters, da sie keine konkre-
ten Beispiele oder Handlungsanweisungen für bestimmte Situationen aus der Unter-
richtspraxis enthielten. In weiteren Untersuchungen müssten die Inhalte einer Inter-
vention situationsspezifischer und konkreter geplant werden. 
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Bewusst und mit vorausgegangener Planung wurden die Ziele und Inhalte des Unter-
richts vom Verfasser und den Lehrern in grober Form für das ganze Semester festge-
legt. Die weitere Ausdifferenzierung und Konkretisierung der Ziele und Inhalte sowie 
die Festlegung der Methoden und der Organisation für die Unterrichtseinheiten bzw. 
einzelnen Unterrichtsstunden wurden den Lehrern überlassen. Dieses Vorgehen wurde 
damit begründet, dass die Lehrer Freiräume für selbstständige Entscheidungen und 
Handlungen bei der Planung ihrer Unterrichtsstunden haben sollten. Plant und handelt 
der Lehrer selbstständig, wird ihm die Bedeutung der Selbstständigkeit der Schüler 
besser bewusst. 
Problematisch zeigte sich jedoch dieses Vorgehen während der Untersuchung. Denn 
die Lehrer planten ihre Stunden in unterschiedlicher Form (schriftliche Ausführungen, 
Notizen oder gedankliche Vorbereitung) und brachten unterschiedliche Inhalte ein. Da 
es keine bestimmte Reihenfolge für Ziele und Inhalte auf der Ebene der Unterrichts-
einheiten und -stunden im Voraus gab, hatten die Lehrer kein einheitliches Konzept 
bzw. keine einheitlich definierte Planungsstrategie für ihre Stunden. Während die 
Schüler einer Klasse ein Fang- oder Parteispiel zu Beginn der Stunde durchführten 
und anschließend Fußball spielten, liefen sich in derselben Woche die Schüler anderer 
Klassen zu Beginn der Stunde warm und führten dann kleine Spiele durch. Dadurch, 
dass sich Ziele und Inhalte innerhalb der Klassen in einer Woche voneinander unter-
schieden, existierte kein einheitlicher Plan für die einzelnen Stunden aller Klassen.
Um einen einheitlichen Plan für die Stunden aller Klassen gewährleisten zu können, 
wäre bei der Untersuchungsplanung und -durchführung nicht nur die grobe Bestim-
mung von Zielen und Inhalten des Unterrichts auf Ebene des Semesterplans, sondern 
auch die Konkretisierung und Ausdifferenzierung der Grobziele und -inhalte in Teil-
ziele sowie -inhalte auf Ebene der Unterrichtseinheiten und -stunden erforderlich ge-
wesen. Dabei sollte eine Reihenfolge für die Ziele und Inhalte festgelegt werden. Das 
ist wichtig für die Kontrolle der Lernsequenzen oder -schritte der Schüler während der 
Untersuchung. 
In diesem Zusammenhang liegt ein deutlicher, weiterer Kritikpunkt der vorliegenden 
Untersuchung. Denn es fehlten während der Studie praxisbezogene konkrete Evaluati-
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onsmanahmen, wie z.B. Benotung oder Rckmeldung zu Lernergebnissen der Sch-
ler. Solche Manahmen sind allerdings nur sinnvoll, wenn die Untersuchung langfris-
tiger angelegt wird. 
Im Rahmen sportpdagogischer Forschungen liegen langfristige Interventionsstudien 
zu Bewegungsfrderungsmanahmen in der Schule vor, die intensiv und konsequent 
durchgefhrt wurden und bedeutsame Wirkungen auf motorische, kognitive, soziale 
sowie emotionale Aspekte der Beteiligten erzielt haben (s. u. Friedrich 2002 und 
Worth 2004). Zu erwhnen ist beispielsweise das Projekt „Bewegte Schule” von Ml-
ler/Petzold, das von 1996 bis 2000 in Dresden und Umgebung durchgefhrt wurde.
Untersuchungsplan und -durchfhrung:
Die Untersuchung hat eine klassische Versuchs-/Kontrollgruppen-Anordnung, die mit 
zwei Messzeitpunkten realisiert wurde. Es wre sinnvoller und aussagekrftiger gewe-
sen, wenn die Umfragen auch bei einer weiteren neutralen Gruppe erhoben worden 
wren. Mit dieser Manahme htten mgliche Wirkungen von Pretesteffekten besser 
berprft werden knnen. 
Die Versuchslehrer erhielten vom Verfasser schriftliche, pdagogische und didakti-
sche Informationen, die sich auf die Durchfhrung einer Unterrichtsplanung und die 
Frderung der Selbststndigkeit von Schlern bezogen (s. Kap. 4). Durch diese 
schriftliche bergabe sollte einem mglichen Einfluss der Verfasserprsenz bzw. -
persnlichkeitsmerkmale auf das Lehrerverhalten vorgebeugt werden (s. Kap. 4.4). Im 
Nachhinein zeigte sich jedoch, dass die Kontakte bzw. Gesprche zwischen dem Ver-
fasser und den Lehrern fr das Gelingen der Untersuchung wichtig waren.
Neben den oben dargestellten kritischen Aspekten zu den Inhalten der Intervention 
scheint das methodische Vorgehen des Verfassers (schriftliche Texte und Gesprche) 
bei der berreichung dieser Inhalte an die Lehrer nicht effizient genug gewesen zu 
sein, da der Praxisanteil fehlte. Auerdem wurde keine Kontrolle dahingehend durch-
gefhrt, ob die Lehrer die Texte tatschlich gelesen hatten. 
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Bevor die Lehrer mit der angekündigten Unterrichtsplanung während des Semesters 
begonnen hätten, hätte der Verfasser für die Lehrer eine praktische Schulung bzw. ei-
nen Workshop einplanen und durchführen müssen, in dem die theoretischen Überle-
gungen der Untersuchung vorgestellt worden wären. 
Das Ziel der Schulung sollte darin bestehen, die Lehrer für die Bedeutung und An-
wendung der Unterrichtsplanung im Sportunterricht zu sensibilisieren, indem die Leh-
rer theoretische und praktische Erfahrungen im Bereich der Unterrichtsplanung hätten 
sammeln können. Daher wäre es notwendig gewesen, den Lehrern die Bedeutung so-
wie die Bereiche und Ebenen der Unterrichtsplanung nicht nur zu erklären, sondern sie 
sie erleben zu lassen (vgl. Weßling-Lünnemann 1982, S. 256). 
Die praktische Schulung sollte Gelegenheit für einen Erfahrungsaustausch der Lehrer 
bieten und eine eigenständige Entwicklung sowie das Erarbeiten von Stundenplänen 
und praktischen Lehrproben fördern. Eine weitere nützliche Maßnahme für die Lehrer 
während der Untersuchung wäre eine Praxisbetreuung gewesen. Eine solche Betreu-
ung sollte den Lehrern Hilfestellungen bieten und als Treffpunkt für Beratungsgesprä-
che, Erfahrungsaustausch sowie zur Klärung organisatorischer Fragen dienen. Dabei 
hätten die Lehrer von ihren ersten Unterrichtsstunden berichten, Ideen für Spiel- und 
Übungsformen austauschen, Verbesserungsmöglichkeiten diskutieren und bei Proble-
men gegenseitig Hilfestellung leisten können (vgl. Neuber 2000, S. 167f).
Neben der Forderung nach einer Erhöhung der Anzahl der Lehrerprobanden und nach 
einer langfristigeren Planung und Durchführung sollten zukünftige Untersuchungen 
intensiver durch Schulungen und Praxisbetreuung für die Lehrer begleitet werden, um 
effektivere und signifikantere Auswirkungen der Unterrichtsplanung auf die Lehrer-
handlungen und Lernprozesse der Schüler erzielen zu können. 
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9. Zusammenfassung
Der hohe Stellenwert des Sports für die Menschen ist nicht zu bezweifeln. Welchen 
konkreten Sinn der Sport für die Individuen hat, lässt sich jedoch anhand der Unter-
schiedlichkeit individueller Interessen, Motive, Einstellungen usw. nicht verallgemei-
nernd angeben. Es fasziniert uns am Sport nicht nur das, was wir während der Ausfüh-
rung erleben, sondern vielmehr solche kognitiven, motivationalen sowie emotionalen 
Vorgänge, die vor und nach der Ausführung eintreten können. Faszinierend am Sport 
ist auch die Betonung der Individualität bzw. die Eigenverantwortlichkeit der Person 
oder der Mannschaft für das sportliche Handeln oder für das Erreichen bestimmter 
Ziele - auch wenn die Person oder die Mannschaft u. U. große Unterstützung und Hil-
fe von Trainern oder Betreuern usw. erhält. 
Sportunterricht ist eine gesellschaftliche Vermittlungsinstanz für die ganzheitliche 
Entwicklung und Förderung von Schülern. Ziele und Aufgaben des Sportunterrichts 
sind deshalb von pädagogischen Werten geprägt. Durch die Erlebnisse und Angebote 
des Sportunterrichts erhält der Schüler Möglichkeiten und Gelegenheiten, Informatio-
nen und Erkenntnisse über sich selbst, seine Fähigkeiten, seine Fertigkeiten und seine 
Umwelt zu erfahren. Die gesammelten Erfahrungen sind dem Schüler für die Selbst-
identifizierung, den Aufbau eines positiven Selbstkonzepts und die Zielorientierung 
behilflich. Der Auftrag des Sportunterrichts bedeutet in diesem Sinne, eine individuel-
le Förderung des Schülers zu begünstigen. Deshalb sollte der Sportlehrer mehr Wert 
auf die Förderung der Selbstständigkeit von Schülern und auf die Anwendung der in-
dividuellen Bezugsnorm bei der Bewertung von Schülerhandlungen legen. 
Die Situationen und Ereignisse des Sportunterrichts sind vielfältig und werden von 
vielen inneren und äußeren Faktoren beeinflusst. Für die Bewältigung der aus dem 
Einfluss der inneren und äußeren Faktoren resultierenden Anforderungen und für die 
Entwicklung und Förderung der Identität und Zielorientierung der Schüler ist es wich-
tig, dass der Sportlehrer Ziele, Inhalte, Methodik und Organisation des Sportunter-
richts kurz-, mittel- und langfristig plant. Es handelt sich dabei nicht nur darum, eine 
formal schriftliche Beschreibung dieser Bereiche festzulegen, sondern vielmehr Situa-
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tionen vorwegzunehmen sowie Offenheit und mgliche nderungen einzubeziehen. 
Konkret heit dies, die Unterrichtsplanung soll Freirume und Handlungsalternativen 
sowohl fr die Schler als auch fr die Sportlehrer ermglichen, um eine Frderung 
der Individualitt des Schlers zu begnstigen und darber hinaus das Selbstkonzept 
und die Zielorientierung der einzelnen Schler zu frdern. Inwieweit und wie ausfhr-
lich der Lehrer den Unterricht plant, kann durch viele Faktoren beeinflusst werden. 
Eine lange Berufserfahrung eines Lehrers fhrt dazu, dass er weniger Aufwand be-
treibt bzw. weniger Belastung bei der Planung des Unterrichts erfhrt. Demgegenber 
bentigen Neulinge oder Lehrer mit weniger Berufserfahrung mehr Zeit und haben 
einen greren Aufwand zu bewltigen. Viele Klassen zu unterrichten wirkt sich ne-
gativ auf die Unterrichtsplanung aus. Der Lehrer kann in diesem Fall aufgrund des 
Zeitmangels nicht genug bzw. nicht konsequent planen und so vielleicht nicht auf das 
vielfltige Geschehen optimal eingehen. Eine angemessene Unterrichtsplanung 
bruchte dann umso mehr Zeit, Arbeit und Aufwand, deren zustzliche Last wohl nur 
ungern getragen wird. Das Resultat: Der Lehrer verzichtet auf die Planung. 
Ausgehend von den bereits dargestellten theoretischen berlegungen ber die Bedeu-
tung der Unterrichtsplanung fr den Sportunterricht stellte sich demnach bei der Ope-
rationalisierung die Frage, ob die Unterrichtsplanung Effekte auf die Zufriedenheit der 
Lehrer mit der Gestaltung des Sportunterrichts und auf das Selbstkonzept, die Ego-
und Aufgabenorientierung, das Interesse und die Langweile der einzelnen Schler hin-
terlassen kann. Den Fragen bzgl. der bereits erwhnten Schlervariablen ist allerdings 
nicht losgelst von der Frage des Einflusses der Faktoren „Berufserfahrung“ und 
„Klassenanzahl“ auf die Unterrichtsplanung nachzugehen.
Fr die Beantwortung wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit eine Feldstudie an 
ausgewhlten jordanischen Schulen durchgefhrt. Verhalten und Entscheidungen der 
einzelnen Individuen in Jordanien sind abhngig von gemeinschaftlichen Normen und 
Werten. Die ffentliche Selbstaufmerksamkeit und soziale Verantwortung sind we-
sentliche Faktoren der jordanischen Gesellschaft. Das Individuum denkt darber nach, 
was die anderen von seinem Handeln bzw. Verhalten sowie von seiner Familie oder 
Gemeinde halten mgen, wenn es z. B. etwas tun oder unternehmen will. Die Verant-
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wortung fr sich selbst und die anderen Individuen der Familie ist im gleichen Aus-
ma zu verstehen und zu bernehmen. In dieser Gesellschaft sind die Schler nicht in 
der Lage, selbststndig zu entscheiden und zu handeln. Das kann negative Folgen fr 
die Entwicklung des Selbstkonzepts und die Frderung der Zielorientierung haben. Im 
Sportunterricht knnen im Grunde u.a. das Selbstkonzept und die Zielorientierung ge-
frdert werden (s. o.). Allerdings ist diese Zielsetzung an den jordanischen Schulen als 
eine berforderung fr den Sportunterricht zu sehen. Denn die Situationen des Schul-
sports und des Sportunterrichts in Jordanien ist nach wie vor unbefriedigend. Der Un-
terricht wird ziellos gestaltet. Viele Forscher und Autoren begrnden diese unbefriedi-
gende Situation z. B. mit Problemen der Rahmenbedingungen oder dem Mangel an 
einer angemessenen Anzahl an Sportlehrern (s. Kap. 4.2). Es wird nicht wahrgenom-
men, dass die ganzheitliche Entwicklung und Frderung einzelner Schler durch die 
Vermittlung nicht rein sportartspezifischer Angebote - wie z. B. Lauf- und Fangspiele 
oder Spielformen mit/ohne Gerte – erreicht werden kann. Die Vermittlung solcher 
Angebote knnte mit Hilfe einer Unterrichtsplanung im Sportunterricht an den jorda-
nischen Schulen verbessert werden. 
Um den Fragestellungen vorliegender Arbeit nachzugehen, wurde eine mnnliche Zu-
fallsstichprobe von 330 Schlern der achten Klasse an verschiedenen Schulen in Jor-
danien erhoben. Die Probanden der Untersuchung wurden in eine Versuchsgruppe 
(fnf Versuchslehrer fr 150 Versuchsschler) und eine Kontrollgruppe (sechs Kon-
trolllehrer fr 180 Kontrollschler) aufgeteilt. Die Versuchslehrer sollten ihre Stunden 
ein ganzes Schulsemester (vier Monate) lang planen. Die Kontrolllehrer hatten ihre 
Stunden ohne Unterrichtsplanung ein ganzes Schulsemester lang durchgefhrt 
Die Untersuchung konnte nicht so optimal durchgefhrt werden, wie erwartet. Die 
Versuchslehrer hielten sich besonders in den letzten Stunden nicht an die Unterrichts-
planung. Die Kontrolllehrer hatten die Ziele und Inhalte in die meisten Stunden nicht 
eingebracht. Diese Abweichungen knnten Effekte auf Entscheidungen und Handlun-
gen der Lehrer und demnach auf die Schler whrend des Semesters und darber hin-
aus auf die Beantwortung der Fragebgen hinterlassen haben. 
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Es fehlen sowohl in Deutschland als auch in Jordanien experimentelle Forschungsan-
stze zur Bedeutung der Unterrichtsplanung fr den Sportunterricht. Fr die Erfor-
schung der Zufriedenheit der Lehrer mit der Gestaltung des Sportunterrichts wurde ein 
Fragebogen entwickelt. Fr die Erforschung des Selbstkonzepts, der Ego- und Aufga-
benorientierung, des Interesses und der Langweile jordanischer Schler wurden die 
von Chatzopoulos in Griechenland 1997 erhobenen deutschsprachigen Fragebgen ins 
Arabische bersetzt. Die Konstruktvaliditt und Reliabilitt dieser bernommenen 
Fragebgen wurden durch die Faktoren- und Itemanalyse ermittelt. Diese Analysen 
zeigten, dass die Erhebung eines Fragebogens, der individualistische Werte westlicher 
Kulturen beinhaltete, bei anderen Kulturen auf z. B. die vermutete Problematik der Art 
und Denkweise der Probanden stt. Die Art und Denkweise jordanischer Schler ist 
altruistisch ausgerichtet. Fr weitere Untersuchungen knnte dies einen spannenden 
und fruchtbaren Ansatzpunkt darstellen. 
Bei der Auswertung des Fragebogens zur Zufriedenheit der Lehrer mit der Gestaltung 
des Sportunterrichts wurden die Mittelwerte der Lehrer dargestellt und verglichen. 
Wesentliche Unterschiede konnten im Nachversuch nicht festgestellt werden. Tenden-
ziell verbesserte sich jedoch die Zufriedenheit der Versuchslehrer mit den Inhalten, 
Zielen und Ablufen des Unterrichts. Dieses Ergebnis bedeutet, dass die Unterrichts-
planung einen positiven Effekt auf die Zufriedenheit mit der Gestaltung des Sportun-
terrichts hatte.
Fr die Auswertung der Ergebnisse der Schlervariablen wurden mehrfaktorielle Va-
rianzanalysen mit Messwiederholung durchgefhrt.
Bezglich des Selbstkonzepts der Schler gab es eine signifikante Wechselwirkung 
zwischen dem Messwiederholungsfaktor „Zeitpunkt“ und dem Gruppenfaktor. Dabei 
zeigten die Versuchsschler im Nachversuch bessere Werte als die Kontrollschler. 
Das heit, die Unterrichtsplanung frderte das Selbstkonzept der Versuchsschler. Die 
mangelnde Unterrichtsplanung fhrte zur Abnahme des Selbstkonzepts der Kontroll-
schler. Es lag eine tendenzielle Wechselwirkung zwischen dem Messwiederholungs-
faktor „Zeitpunkt“ und dem Faktor „Berufserfahrung“ vor. Sie musste aufgrund einer 
hochsignifikanten Wechselwirkung 2. Ordnung zwischen den Faktoren „Zeitpunkt“, 
167
„Berufserfahrung“ und „Klassenanzahl“ differenzierter interpretiert werden. Innerhalb 
der Stufe „13 oder weniger zu unterrichtende Klassen“ zeigten Schler der Lehrer mit 
weniger Erfahrung ein im Nachversuch besseres Selbstkonzept als Schler von Leh-
rern mit mehr Berufserfahrung. Fr die Gruppe Schler, deren Lehrer mehr als 13 
Klassen unterrichteten war der Fall genau umgekehrt. Es konnte keine signifikante di-
rekte Wirkung der Klassenanzahl und keine signifikanten Effekte anderer Wechsel-
wirkungen 2. Ordnung zwischen allen Faktoren auf das Selbstkonzept festgestellt 
werden. 
Bezglich der Aufgabenorientierung gab es eine hochsignifikante Wechselwirkung 
zwischen dem Messwiederholungs- und dem Gruppenfaktor. Wie beim Ergebnis des 
Selbstkonzepts haben die Versuchsschler im Nachversuch besser als die Kontroll-
schler abgeschnitten. Fr die Frderung der Aufgabenorientierung der Schler war es 
wichtig, ob der Unterricht geplant wurde oder nicht. Schler, deren Lehrer den Unter-
richt planten, waren aufgabenorientierter als Schler, deren Lehrer den Unterricht 
nicht planten. Es war aufgrund einer signifikanten Wechselwirkung zwischen dem 
Messwiederholungsfaktor „Zeitpunkt“ und dem Faktor „Berufserfahrung“ eine direkte 
Wirkung der Berufserfahrung auf die Aufgabenorientierung festzustellen. Im Nach-
versuch verminderte sich die Aufgabenorientierung der Schler, deren Lehrer mehr 
Berufserfahrung hatten, whrend sie sich bei Schlern der Lehrer mit weniger Berufs-
erfahrung nicht nderte. Weder signifikante direkte Wirkung der Klassenanzahl noch 
signifikante Effekte der Wechselwirkungen 2. Ordnung wurden zwischen allen Fakto-
ren auf die Aufgabenorientierung festgestellt. 
Bezglich der Egoorientierung lagen signifikante, gruppenspezifische Unterschiede 
vor, die aufgrund einer signifikanten Wechselwirkung 2. Ordnung zwischen dem 
Messwiederholungsfaktor „Zeitpunkt“ und dem Gruppenfaktor mit der Klassenanzahl 
differenzierter interpretiert werden sollten. Fr Schler, deren Lehrer 13 oder weniger 
Klassen unterrichteten, zeigte sich im Nachversuch, dass die Versuchsschler egoori-
entierter als die Kontrollschler waren. Das lie vermuten, dass sich in diesem Fall die 
Unterrichtsplanung positiv auf die Egoorientierung ausgewirkt hatte und dass eine 
mangelnde Unterrichtsplanung einen negativen Effekt auf die Egoorientierung hatte. 
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Ein leichtes Sinken bei den Versuchsschlern und eine strkere Verminderung bei den 
Kontrollschlern waren bzgl. der Egoorientierung festzustellen. Das galt allerdings nur 
fr die Gruppe der Schler, deren Lehrer mehr als 13 Klassen unterrichteten. So knn-
te formuliert werden, dass die Unterrichtsplanung auf die Egoorientierung negativ 
wirkte und dass sich die Negation bei mangelnder Unterrichtsplanung noch verstrkte. 
Es wurden keine direkten Wirkungen der Berufserfahrung und der Klassenanzahl und 
keine Effekte weiterer Wechselwirkungen 2. Ordnung auf die Egoorientierung festge-
stellt.
Die Auswertung des Fragebogens zum Interesse zeigte eine hoch signifikante Wech-
selwirkung 2. Ordnung zwischen dem Messwiederholungsfaktor „Zeitpunkt“, dem 
Gruppenfaktor und dem Faktor „Klassenanzahl“. Die gruppenspezifischen Unter-
schiede bezogen sich auf beide Stufen der Klassenanzahl. Im Nachversuch schnitten 
die Kontrollschler, deren Lehrer 13 oder weniger Klassen unterrichteten, besser ab, 
als die Versuchsschler gleicher Stufe. Fr die Schlergruppen, deren Lehrer mehr als 
13 Klassen unterrichteten, zeigten aber die Versuchsschler ein hheres Interesse als 
die Kontrollschler. 
Im Hinblick auf das Empfinden von Langeweile war eine signifikante Wechselwir-
kung 2. Ordnung zwischen dem Messwiederholungsfaktor, den Faktoren „Unter-
richtsplanung“ und „Klassenanzahl“ festzustellen. Der Nachversuch zeigte: Innerhalb 
der Stufe „13 oder weniger zu unterrichtende Klassen“ verminderte sich die Lange-
weile der Versuchsschler und erhhte sich bei den Kontrollschlern. Es konnte ange-
nommen werden, dass die Unterrichtsplanung sich negativ und die mangelnde Unter-
richtsplanung positiv auf die Langeweile ausgewirkt hatte. Dies traf allerdings nur bei 
Schlern der Lehrer zu, die 13 Klassen oder weniger zu unterrichten hatten. Keine 
deutlichen Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollschlern waren bei den 
Schlern zu erkennen, deren Lehrer mehr als 13 Klasen unterrichteten. Wie bei den 
Ergebnissen des Fragebogens zum Interesse lagen keine signifikanten, direkten Wir-
kungen aller Faktoren und keine Effekte weiterer Wechselwirkungen 2. Ordnung zwi-
schen allen Faktoren auf die Langeweile vor. 
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Insgesamt konnte folgendes festgehalten werden: Die Unterrichtsplanung fördert das 
Selbstkonzept und die Aufgabenorientierung. Das ist die Grundlage für eine positive 
Schülerentwicklung bzw. die Förderung der Identität einzelner Schüler. Mangelnde 
Unterrichtsplanung stellt keine zuträgliche Maßnahme für die Förderung des Selbst-
konzepts und der Aufgabenorientierung von Schülern dar. Die Berufserfahrung wirkt 
sich auf das Selbstkonzept in Abhängigkeit von der Klassenanzahl aus. Ihre Wirkung 
auf die Aufgabenorientierung ist unabhängig. Der Effekt der Unterrichtsplanung auf 
die Egoorientierung, das Interesse und die Langeweile hängt von der Klassenanzahl 
ab. Allerdings dürfen mögliche Effekte der vorherrschenden negativen Einstellung 
und Verfassung der Menschen in Jordanien vor dem zweiten Golfkrieg und Effekte 
des Lehrerverhaltens, der Lehrertypen etc. auf die AV nicht ausgeschlossen werden.
Das minimale Ziel des hier entwickelten Modells der Unterrichtsplanung war, die 
Versuchslehrer für die Bedeutung geplanter Ziele, Inhalte, Methoden und Organisati-
on, für die eigene Befunde und für die Schülerentwicklung bzw. das individuelle Han-
deln der einzelnen Schüler zu sensibilisieren und anzuregen. Den Unterrichtsbeobach-
tungen und Gesprächen mit den Lehrern nach zu urteilen, zeigte sich diesbezüglich 
schon ein Erfolg. Um das individuelle Handeln der Schüler zu fördern, brachten die 
Versuchslehrer bei der Unterrichtsplanung Offenheit und Flexibilität ein und begüns-
tigten so Freiräume für Selbstständigkeit sowie Selbstverantwortung der Schüler. Das 
ist ein wichtiges Elemente für die Entwicklung bzw. Förderung der Identität. Auch 
wenn nicht immer eine konsequente Umsetzung geklappt hat, scheint es gelungen zu 
sein, solche individualistischen Werte westlicher Kulturen in eine andere Kultur zu 
übertragen.
Hoffentlich kann diese Arbeit dem Sportlehrer einen Nachweis über die Bedeutung 
von Unterrichtsplanung für den Sportunterricht erbringen und einen Anstoß für weite-
re Interventionsversuche in anderen Kulturen geben.
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o. g. oben genannt
s. siehe
s. o. siehe oben
s. u. siehe unten
s. u. a. siehe unter anderen
Tab. Tabelle
u. a. unter anderem
u. ä. und ähnliches
Unveröff. Unveröffentlicht
usw. und so weiter





zit. n. zitiert nach
z. B. zum Beispiel
z. T. zum Teil
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Anhang I 
1. Kleine Spiele und Spielformen 
Spiel 
Katz und Maus 
Der Wolf kommt 
Tag – Nacht 










Parteispiele mit und ohne Ball 
 
2. Fragebogen zur Erfassung der Zufriedenheit der Sportlehrer mit der Gestaltung des 
Sportunterrichts 
Inhalte, Ziele und Ablauf der Unterrichtsstunde 
1.Die durchgeführten Übungs- und Spielformen entsprechen der Fähigkeit und Leistung   
der Schüler.  
2.Das Bemühen zum Erreichen der gewünschten bzw. gewollten Lernziele überfordert die Fähigkeit der Schüler.  
3. Die Übungs- und Spielformen sind wettkampfgemäß. 
4. Das positive Endverhalten der Schüler ist nicht in jeder Unterrichtsstunde zu erkennen.  
5. Ich bin überzeugt von meiner fachlichen Kompetenz.  
6. Die Unterrichtsstunde läuft ohne Verspätungen oder Hindernisse ab. 
7. Am Ende jeder Unterrichtsstunde merke ich, dass die Schüler die heutigen angebotenen Aufgaben gelernt 
bzw. beherrscht haben. 
8. Es ist für mich schwer, Ziele und Inhalte im Sportunterricht auf der Reihe zu vermitteln. 
Zufriedenheit des Sportlehrers mit seinem Verhalten und seiner Methodik im Sportunterricht: 
9. Die Schüler folgen meinen Anweisungen ohne Abweichungen. 
10. Ich verwende dementsprechend Vereinfachungs- und Erschwerungsstrategien im Sportunterricht.  
11. Die Schüler erhalten – je nach Aufgabenstellung – Chancen, selbständig, kreativ und spontan zu denken und 
zu handeln. 
12. Ich vermittele die Aufgaben ganzheitlich. 
13. Ich gehe mit Fehlern der Schüler im Sportunterricht angemessen um. 
14. Ich lobe die Schüler immer beim Sich-Bemühen um das Erreichen eines gewollten Ziels. 
15. Die Schüler dürfen keine Fehler machen. 
16. Ich tadele die Schüler, um sie zu  motivieren und zu begeistern. 
17. Ich lasse einige Schüler ihre Mitschüler begeistern und motivieren. 
Zufriedenheit des Sportlehrers mit dem Engagement und der Motivation der Schüler im Sportunterricht: 
18. Die Schüler sind begeistert und motiviert im Sportunterricht. 
19. Die Schüler langweilen sich im Sportunterricht. 
20. Die Schüler bemühen sich um das Lernen der geforderten Aufgaben  
21. Die Schüler zeigen keine Zeichen des Interesses für die Übungs- oder Spielformen im Sportunterricht. 
22. Die Schüler nehmen an der Organisation und Verwaltung des Sportunterrichts teil. 
23. Die Schüler sind nicht begeistert, wenn ich von ihnen verlange, eine Aufgabe vorzumachen. 
Zufriedenheit des Sportlehrers mit dem Schülerverhalten 
24. Die Schüler benehmen sich anständig und kooperativ untereinander und mit mir. 
25. Die Schüler zeigen keine Disziplin im Sportunterricht. 
26. Die Schüler hören gern zu und sind aufmerksam, wenn ich etwas sage oder erkläre. 
27. Die Schüler stellen keine Fragen, wenn sie eine Übungs- oder Spielform nicht ausführen können. 
28. Die Schüler zeigen eine Zusammenarbeit untereinander und mit mir. 
29. Das Schülerverhalten gefällt mir im Sportunterricht nicht. 
  
3. Beobachtungsexemplare  zur Erfassung der Komponenten des Sportunterrichts  
 
Inhalte, Ziele und Ablauf der Unterrichtsstunde 
1. Ist ein Ziel in der Unterrichtsstunde zu erkennen? 
2. Haben die Übungs- und Spielformen einen lebendigen Charakter bzw. sind sie wettkampfgemäß? 
3. Entsprechen die durchgeführten Übungs- und Spielformen den Fähigkeiten und Leistungen der Schüler? 
4. Ist der beobachtete Sportlehrer fachkompetent?  
5. Läuft die Stunde ohne Verspätungen oder Hindernisse ab? 
6. Merkt man am Ende der Stunde, dass die Schüler die heutigen angebotenen Aufgaben gelernt bzw. 
beherrscht haben? 
Lehrerverhalten und Methodik im Sportunterricht: 
7. Verhält er sich sicher, ruhig und freudig im Sportunterricht?  
8. Wie vermittelt der Lehrer die Aufgaben - ganzheitlich oder vereinzelt?  
9. Verwendet der Lehrer angemessene Vereinfachungs- und Erschwerungsstrategien in der Unterrichtsstunde ? 
10. Ist der Lehrer verständlich, deutlich in der Unterrichtsstunde? 
11.  Unterrichtet der Lehrer die gesamte Klasse oder nur bestimmte Schüler? 
12. Wie geht der Lehrer mit leistungsstarken und -schwachen Schülern in der Stunde um? 
13. Erhalten die Schüler Chancen, selbständig, kreativ und spontan zu denken und zu handeln? 
14. Treten in der Unterrichtseinheit Situationen auf, die das Eingreifen oder die Korrekturen des Lehrers 
erfordern? Wenn ja , welche sind es und wie geht er mit Fehlern der Schüler im Sportunterricht um?  
15. Lobt oder tadelt der Lehrer die Schüler?  
16. Dürfen die Schüler Fehler machen? 
17. Ist der Lehrer in der Stunde überfordert? Wenn ja, womit? 
18. Was macht der Lehrer, während die Schüler Übungen durchführen oder spielen?  
Engagement  und Motivation der Schüler im Sportunterricht: 
19. Sind die Schüler begeistert und motiviert in der Stunde? 
20. Langweilen sich die Schüler in der Stunde? 
21. Bemühen sich die Schüler um das Lernen der angebotenen Aufgaben? 
22. Zeigen die Schüler Zeichen des Interesses für die Übungs- oder Spielformen in der Stunde? 
23. Nehmen die Schüler an der Organisation und Verwaltung der Stunde teil? 
24. Sind die Schüler begeistert, wenn der Lehrer von ihnen verlangt, eine Aufgabe oder Übung vorzumachen? 
Schülerverhalten 
25. Benehmen sich die Schüler anständig und kooperativ mit dem Lehrer sowie untereinander? 
26. Verhalten sich die Schüler diszipliniert in der Stunde oder nicht? 
27. Hören die Schüler gern zu und sind sie aufmerksam, wenn der Lehrer etwas sagt oder erklärt?  
28. Was machen die Schüler, wenn sie eine Übungs- oder Spielform falsch ausführen bzw. nicht ausführen 
können? Machen sie trotzdem weiter oder stellen sie Fragen an den Lehrer? 
29. Zeigen die Schüler eine Zusammenarbeit mit dem Lehrer und untereinander? 
  
4. Fragebogen zur Erfassung des Selbstkonzepts der Schüler im 
Sportunterricht 
S1. Wenn ich im Sportunterricht vor einer schwierigen Aufgabe stehe, glaube ich, dass ich      
es schaffen werde.  
S2. Ich habe oft das Gefühl, dass ich ein Versager bin. 
S3. Es fällt mir schwer, vor vielen Leuten zu sprechen. 
S4. Es fällt mir nicht schwer, bei einer Klassenarbeit die Note zu erzielen, die ich haben 
will. 
S5. Mich beschäftigt oft, ob meine Persönlichkeit bei den anderen gut ankommt. 
S6. Wenn mich im Spiel plötzlich viele Gegner bedrohen, finde ich einen Weg, den Ball 
nicht zu verlieren. 
S7. Ich glaube, dass ich in der Schule von Wert bin. 
S8. Schwierigkeiten in der Schule sehe ich gelassen entgegen, weil ich mich immer auf 
meine Fähigkeiten verlassen kann. 
S9. Ich achte darauf, was für einen Eindruck mein Aussehen auf andere Leute macht. 
S10. Schon zu Beginn eines Wettkamps weiß ich, dass ich trotz der Vorbereitung nicht gut 
abschneiden werde. 
S11. Oft habe ich das Gefühl, überhaupt nichts zu taugen. 
S12. Es fällt mir schwer, mich bei meiner Arbeit zu konzentrieren, wenn mir jemand 
zusieht. 
S13. Auch wenn wir eine unangekündigte Arbeit schreiben, gelingt es mir immer, gut 
abzuschneiden. 
S14. Wenn ich kurz vor einem großen Erfolg stehe, denke ich, was meine Freunde sagen 
werden. 
S15. Ich bin zufrieden mit meiner Intelligenz. 
S16. Egal welcher Gegner vor mir steht, ich finde einen Weg, um mein Ziel zu erreichen. 
S17. Ich bin nervös, wenn wir bei einer Parade auftreten. 
S18. Wenn ich mich in der Schule anstrenge, läuft bei mir alles gut. 
S19. Wenn ich im Sportunterricht an einer schwierigen Aufgabe scheitere, dann gebe ich es 
auf. 
S20. In der Schule bin ich zufrieden mit mir. 
S21. Manchmal zittere ich, wenn ich im Unterricht aufstehe, um etwas vorzutragen. 
S22. Schon zu Beginn einer Klassenarbeit weiß ich, dass ich sie trotz aller Anstrengung  
nicht schaffen werde. 
S23. Wenn der Sportlehrer uns eine schwierige Übung aufgibt, denke ich, dass ich sie nicht 
schaffe. 
S24. Nach einem Gespräch denke ich darüber nach, was für eine Meinung die anderen von 
mir gewonnen haben. 
S25. Meine Klassenkameraden nehmen mich ernst. 
S26. Manchmal vergesse ich im Unterricht, was ich sagen wollte. 
S27. Egal, ob ich mich anstrenge oder nicht, meine Noten werden davon auch nicht besser. 
S28. Wenn ich etwas mache, werfe ich oft Blicke herum, ob jemand zusieht. 
S29. Schwierigkeiten im Sportunterricht sehe ich gelassen entgegen, weil ich weiß, dass ich 
mich auf meine Fähigkeiten verlassen kann. 
S30.  Mein Herz schlägt schneller, wenn ins Lehrzimmer gehe, um etwas zu sagen. 
S31.  Wenn mein Klassenlehrer mich überraschend aufruft, kann ich auch die einfachsten 
Fragen nicht mehr beantworten. 
S32. Wenn ich etwas Schönes vor dem Spiegel anziehe, frage ich mich oft, wie ich den 
anderen darin gefalle. 
S33. Wenn ich im Sportunterricht vor einer schwierigen Aufgabe stehe, glaube, dass ich es 
nicht schaffe. 
S34. Ich fühle mich nicht wohl bei dem Gedanken, daß ich vom Lehrer ausgewählt werde, 
das Gebet auf dem Schulhof vorzutragen. 
S35. Ich überlege oft, was die anderen von mir denken. 
 
  
5. Fragebogen zur Erfassung der Ego/Aufgabenorientierung im 
Sportunterricht 
 
Ich fühle mich erfolgreich im Sportunterricht, wenn... 
 
O1. ich hart trainiere. 
O2. ich der einzige bin, der Erfolg bei einer Übung hat.  
O3. das, was ich im  Sportunterricht gelernt habe, mich reizt, es weiter zu üben. 
O4. ich besser als meine Freunde bin. 
O5. ich mein Bestes gebe. 
O6. die anderen es verpfuschen und ich nicht. 
O7. ich sehe, daß ich mich verbessert habe. 
O8. ich die meisten Punkte erziele. 
O9. ich mein Bestes erreiche. 
O10. ich den anderen zeige, daß ich der Beste bin. 
O11. ich schwierige Übungen meistern kann. 
O12. es mir bei einer Übung gelingt, bei der alle anderen scheitern. 
 
6. Fragebogen zur Erfassung der Interesse/Langweile im Sportunterricht  
W1. Im Sportunterricht sind meine Gedanken oft nicht bei der Sache. 
W2. Meistens finde ich Sportunterricht interessant. 
W3. Meistens langweile ich mich im Sportunterricht. 
W4. Meistens habe ich den Eindruck, daß die Zeit im Sportunterricht schneller vergeht als 
sonst. 
W5. Meistens habe Spaß am Sportunterricht. 
W6. Wenn wir Sportunterricht haben, sehne ich mich nach dem Ende. 
 





3. Wie lange arbeiten Sie als Lehrer? 
4. An welcher Schulart unterrichten Sie? 
5. Wie oft haben Sie bisher auf eigenen Antrag die Schule gewechselt? 
6. Haben Sie außerunterrichtliche Funktionen an Ihrer Schule? 
7. Wie oft Sie an einer Zusatzbildung teilgenommen? 




Item Fak. 1 Fak. 2 Fak.3 Fak.4 Fak.5 Fak.6 Fak.7 Fak.8 Fak.9 
S10 0,74 0,02 0,09 0,06 0,03 -0,09 -0,08 0,07 -0,04 
S11 0,67 0,22 -0,13 -0,08 -0,17 0,07 0,14 0,00 0,10 
S3 0,64 0,18 0,21 -0,13 -0,07 0,06 0,14 0,06 0,07 
S33 0,53 0,21 0,00 -0,15 0,26 -0,21 0,09 0,16 0,35 
S2 0,50 0,33 -0,03 -0,07 -0,22 0,03 0,27 -0,05 0,17 
S31 0,17 0,70 0,16 -0,04 0,07 -0,09 0,04 0,23 -0,09 
S30 0,23 0,65 -0,05 -0,01 0,06 -0,18 0,27 -0,03 -0,08 
S26 0,10 0,65 -0,03 -0,08 -0,15 0,10 -0,16 -0,06 0,21 
S17 0,05 0,44 0,09 -0,31 0,00 0,18 -0,22 0,42 -0,03 
S28 0,19 0,36 0,30 0,07 -0,34 0,16 0,29 -0,21 -0,01 
S32 0,07 0,15 0,71 -0,10 0,09 -0,01 -0,07 0,01 0,08 
S29 -0,03 -0,11 0,69 0,08 -0,01 0,11 0,22 0,23 0,04 
S14 0,19 0,13 0,51 -0,05 0,05 0,13 0,33 -0,02 -0,29 
S18 0,12 -0,08 0,01 0,72 0,31 0,17 0,03 0,17 -0,02 
S20 -0,08 0,00 0,16 0,63 0,27 0,04 -0,10 -0,19 -0,01 
S19 0,31 0,00 0,22 -0,55 0,16 -0,18 0,06 -0,27 0,14 
S21 0,26 0,23 0,19 -0,55 0,10 0,07 0,16 0,19 0,21 
S1 -0,26 -0,05 -0,11 0,07 0,69 0,03 0,08 -0,04 0,05 
S13 0,13 0,01 0,17 0,23 0,51 0,15 -0,03 -0,06 0,01 
S15 0,12 -0,07 0,32 0,01 0,43 0,24 -0,23 -0,33 -0,20 
S4 -0,35 0,19 0,04 0,16 0,40 0,21 0,15 -0,10 0,24 
S6 -0,05 0,00 0,07 0,12 -0,01 0,76 -0,06 0,03 0,05 
S7 -0,08 -0,17 0,13 0,15 0,33 0,50 0,14 0,22 -0,13 
S25 0,09 0,11 -0,35 -0,19 0,09 0,49 0,13 0,04 -0,19 
S16 0,07 -0,06 0,21 0,06 0,34 0,44 -0,05 -0,34 -0,11 
S29 -0,16 -0,02 0,30 0,27 0,12 0,42 -0,05 -0,07 0,31 
S5 0,17 -0,02 0,00 -0,09 -0,13 0,08 0,68 -0,01 -0,01 
S24 -0,02 0,07 0,22 -0,06 0,27 -0,13 0,64 0,04 0,11 
S12 0,16 0,06 0,16 0,03 -0,08 0,04 0,02 0,75 -0,03 
S27 0,24 0,01 0,04 -0,17 0,01 -0,05 0,07 -0,02 0,79 
Tab. 1: Erste FA des Fragebogens zur Erfassung des Selbstkonzepts 
(N= 330).
  
Item S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S9 S10 S11 S12 S13 S14 S15 S16 S17 S18 S19 S20 S21 S24 S25 S26 S27 S28 S29 S30 S31 S32 S33 
S1 1,00 -0,26 -0,21 0,31 -0,12 0,08 0,22 -0,01 -0,11 -0,20 -0,14 0,22 0,01 0,14 0,16 -0,14 0,22 -0,02 0,18 -0,08 0,10 0,04 -0,11 -0,04 -0,16 0,15 -0,11 -0,07 -0,01 -0,04 
S2 -0,26 1,00 0,41 -0,10 0,20 -0,07 -0,13 0,02 0,24 0,47 0,06 -0,01 0,14 -0,13 -0,06 0,16 -0,11 0,19 -0,20 0,24 0,14 0,08 0,21 0,20 0,23 -0,03 0,35 0,25 0,09 0,32 
S3 -0,21 0,41 1,00 -0,08 0,19 0,00 -0,05 0,11 0,38 0,41 0,15 0,00 0,33 0,06 -0,02 0,21 -0,05 0,23 -0,12 0,33 0,13 0,02 0,16 0,24 0,22 -0,04 0,27 0,25 0,17 0,34 
S4 0,31 -0,10 -0,08 1,00 -0,02 0,17 0,13 0,11 -0,14 -0,16 -0,12 0,18 0,04 0,14 0,15 -0,01 0,17 -0,09 0,23 0,03 0,06 0,03 -0,08 0,01 -0,03 0,24 0,01 0,00 0,02 -0,09 
S5 -0,12 0,20 0,19 -0,02 1,00 -0,02 0,01 0,09 0,09 0,18 0,07 0,00 0,16 -0,09 0,00 -0,03 -0,03 0,12 -0,15 0,16 0,24 0,08 0,05 0,10 0,17 -0,07 0,13 0,11 0,05 0,08 
S6 0,08 -0,07 0,00 0,17 -0,02 1,00 0,35 0,13 -0,05 -0,01 0,05 0,15 0,07 0,18 0,24 0,04 0,17 -0,16 0,11 -0,03 -0,08 0,17 0,05 -0,04 0,09 0,23 -0,06 -0,05 0,07 -0,16 
S7 0,22 -0,13 -0,05 0,13 0,01 0,35 1,00 0,19 -0,11 -0,13 0,04 0,16 0,12 0,22 0,24 0,00 0,28 -0,14 0,23 -0,03 0,12 0,10 -0,14 -0,16 -0,02 0,25 -0,15 -0,03 0,06 -0,04 
S9 -0,01 0,02 0,11 0,11 0,09 0,13 0,19 1,00 0,07 -0,07 0,19 0,13 0,30 0,12 0,07 0,01 0,12 0,04 0,09 0,10 0,21 -0,03 -0,07 0,03 0,18 0,16 -0,03 0,06 0,38 0,03 
S10 -0,11 0,24 0,38 -0,14 0,09 -0,05 -0,11 0,07 1,00 0,37 0,11 0,05 0,09 0,03 -0,03 0,04 0,07 0,17 -0,05 0,24 -0,02 0,03 0,07 0,09 0,18 -0,06 0,18 0,20 0,15 0,31 
S11 -0,20 0,47 0,41 -0,16 0,18 -0,01 -0,13 -0,07 0,37 1,00 0,11 -0,08 0,13 -0,09 -0,08 0,15 -0,08 0,21 -0,18 0,26 0,06 0,09 0,20 0,20 0,23 -0,10 0,27 0,25 0,03 0,32 
S12 -0,14 0,06 0,15 -0,12 0,07 0,05 0,04 0,19 0,11 0,11 1,00 -0,01 0,12 -0,13 -0,10 0,23 0,10 -0,04 -0,08 0,18 0,04 0,02 0,07 0,02 0,03 -0,03 0,12 0,18 0,08 0,11 
S13 0,22 -0,01 0,00 0,18 0,00 0,15 0,16 0,13 0,05 -0,08 -0,01 1,00 0,17 0,24 0,25 -0,01 0,27 0,03 0,21 -0,06 0,05 0,01 -0,05 -0,01 -0,05 0,26 0,02 0,01 0,11 0,07 
S14 0,01 0,14 0,33 0,04 0,16 0,07 0,12 0,30 0,09 0,13 0,12 0,17 1,00 0,13 0,16 0,12 0,07 0,14 -0,01 0,19 0,17 -0,01 -0,01 -0,03 0,32 0,08 0,17 0,15 0,24 0,08 
S15 0,14 -0,13 0,06 0,14 -0,09 0,18 0,22 0,12 0,03 -0,09 -0,13 0,24 0,13 1,00 0,35 -0,02 0,13 0,06 0,24 -0,08 0,06 0,04 -0,06 -0,05 -0,03 0,18 -0,04 -0,05 0,20 -0,01 
S16 0,16 -0,06 -0,02 0,15 0,00 0,24 0,24 0,07 -0,03 -0,08 -0,10 0,25 0,16 0,35 1,00 -0,07 0,25 0,06 0,23 0,05 0,05 0,07 0,00 -0,08 0,05 0,27 -0,11 -0,05 0,09 -0,07 
S17 -0,14 0,16 0,21 -0,01 -0,03 0,04 0,00 0,01 0,04 0,15 0,23 -0,01 0,12 -0,02 -0,07 1,00 -0,12 0,03 -0,19 0,23 0,01 0,08 0,24 0,03 0,09 -0,01 0,12 0,29 0,11 0,17 
S18 0,22 -0,11 -0,05 0,17 -0,03 0,17 0,28 0,12 0,07 -0,08 0,10 0,27 0,07 0,13 0,25 -0,12 1,00 -0,27 0,38 -0,27 0,05 -0,02 -0,07 -0,11 -0,05 0,23 -0,10 -0,01 -0,03 -0,03 
S19 -0,02 0,19 0,23 -0,09 0,12 -0,16 -0,14 0,04 0,17 0,21 -0,04 0,03 0,14 0,06 0,06 0,03 -0,27 1,00 -0,22 0,31 0,15 -0,06 0,14 0,25 0,09 -0,10 0,14 0,06 0,20 0,27 
S20 0,18 -0,20 -0,12 0,23 -0,15 0,11 0,23 0,09 -0,05 -0,18 -0,08 0,21 -0,15 0,24 0,23 -0,19 0,38 -0,22 1,00 -0,26 0,01 -0,03 -0,10 -0,08 0,01 0,15 -0,07 -0,09 0,10 -0,10 
S21 -0,08 0,24 0,33 0,03 0,16 -0,03 -0,03 0,10 0,24 0,26 0,18 -0,06 0,19 -0,08 0,05 0,23 -0,27 0,31 -0,26 1,00 0,16 0,06 0,16 0,27 0,19 -0,05 0,20 0,32 0,20 0,34 
S24 0,10 0,14 0,13 0,06 0,24 -0,08 0,12 0,21 -0,02 0,06 0,04 0,05 0,17 0,06 0,05 0,01 0,05 0,15 0,01 0,16 1,00 -0,03 -0,02 0,12 0,12 0,07 0,20 0,09 0,17 0,20 
S25 0,04 0,08 0,02 0,03 0,08 0,17 0,10 -0,03 0,03 0,09 0,02 0,01 -0,15 0,04 0,07 0,08 -0,02 -0,06 -0,03 0,06 -0,03 1,00 0,08 -0,03 0,04 -0,04 0,07 0,01 -0,04 -0,01 
S26 -0,11 0,21 0,16 -0,08 0,05 0,05 -0,14 -0,07 0,07 0,20 0,07 -0,05 -0,15 -0,06 0,00 0,24 -0,07 0,14 -0,10 0,16 -0,02 0,08 1,00 0,16 0,21 -0,03 0,27 0,32 0,08 0,21 
S27 -0,04 0,20 0,24 0,01 0,10 -0,04 -0,16 0,03 0,09 0,20 0,02 -0,01 -0,15 -0,05 -0,08 0,03 -0,11 0,25 -0,08 0,27 0,12 -0,03 0,16 1,00 0,08 0,01 0,09 0,03 0,11 0,39 
S28 -0,16 0,23 0,22 -0,03 0,17 0,09 -0,02 0,18 0,18 0,23 0,03 -0,05 0,32 -0,03 0,05 0,09 -0,05 0,09 0,01 0,19 0,12 0,04 0,21 0,08 1,00 0,00 0,20 0,22 0,12 0,15 
S29 0,15 -0,03 -0,04 0,24 -0,07 0,23 0,25 0,16 -0,06 -0,10 -0,03 0,26 0,08 0,18 0,27 -0,01 0,23 -0,10 0,15 -0,05 0,07 -0,04 -0,03 0,01 0,00 1,00 -0,12 -0,05 0,15 -0,16 
S30 -0,11 0,35 0,27 0,01 0,13 -0,06 -0,15 -0,03 0,18 0,27 0,12 0,02 0,17 -0,04 -0,11 0,12 -0,10 0,14 -0,07 0,20 0,20 0,07 0,27 0,09 0,20 -0,12 1,00 0,40 0,07 0,27 
S31 -0,07 0,25 0,25 0,00 0,11 -0,05 -0,03 0,06 0,20 0,25 0,18 0,01 0,15 -0,05 -0,05 0,29 -0,01 0,06 -0,09 0,32 0,09 0,01 0,32 0,03 0,22 -0,05 0,40 1,00 0,23 0,24 
S32 -0,01 0,09 0,17 0,02 0,05 0,07 0,06 0,38 0,15 0,03 0,08 0,11 0,24 0,20 0,09 0,11 -0,03 0,20 0,10 0,20 0,17 -0,04 0,08 0,11 0,12 0,15 0,07 0,23 1,00 0,11 
S33 -0,04 0,32 0,34 -0,09 0,08 -0,16 -0,04 0,03 0,31 0,32 0,11 0,07 0,08 -0,01 -0,07 0,17 -0,03 0,27 -0,10 0,34 0,20 -0,01 0,21 0,39 0,15 -0,16 0,27 0,24 0,11 1,00 
Tab. 2: Interkorrelationsmatrix für das Selbstkonzept (S1....S33).
     Pre-Test  Post-Test  
Gruppe Berufserfahrung N Klassen N Schüler M SD M SD 
VG <= 9 Jahre <= 13 Klassen 30 3,01 0,70 3,29 0,82 
> 13 Klassen 30 2,86 0,62 2,80 0,57 
Gesamt 60 2,94 0,66 3,04 0,74 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 60 2,99 0,55 2,95 0,54 
> 13 Klassen 30 2,91 0,42 3,10 0,49 
Gesamt 90 2,97 0,51 3,00 0,53 
Gesamt <= 13 Klassen 90 3,00 0,60 3,06 0,66 
> 13 Klassen 60 2,89 0,53 2,95 0,55 
Gesamt 150 2,95 0,57 3,02 0,62 
KG <= 9 Jahre <= 13 Klassen 90 3,05 0,56 3,11 0,60 
> 13 Klassen 30 2,89 0,67 2,85 0,46 
Gesamt 120 3,01 0,59 3,04 0,58 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 30 3,48 0,80 2,88 0,69 
> 13 Klassen 30 2,89 0,54 2,88 0,63 
Gesamt 60 3,18 0,73 2,88 0,66 
Gesamt <= 13 Klassen 120 3,16 0,65 3,05 0,63 
> 13 Klassen 60 2,89 0,60 2,87 0,55 
Gesamt 180 3,07 0,65 2,99 0,61 
Gesamt <= 9 Jahre <= 13 Klassen 120 3,04 0,59 3,15 0,67 
> 13 Klassen 60 2,88 0,64 2,82 0,51 
Gesamt 180 2,99 0,61 3,04 0,64 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 90 3,16 0,68 2,93 0,59 
> 13 Klassen 60 2,90 0,48 2,99 0,57 
Gesamt 150 3,05 0,62 2,95 0,58 
Gesamt <= 13 Klassen 210 3,09 0,63 3,06 0,64 
> 13 Klassen 120 2,89 0,56 2,91 0,55 
Gesamt 330 3,02 0,62 3,00 0,61 
Tab. 3:  Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) für die AV Selbstkonzept 
 hinsichtlich der UV Messwiederholung (Pre- und Post-Test), Gruppe, 










     Pre- Test Post-Test 
Gruppe Berufserfahrung N Klassen N Schüler M SD M SD 
VG <= 9 Jahre <= 13 Klassen 30 3,69 0,89 4,13 0,81 
> 13 Klassen 29 3,72 0,98 3,97 0,81 
Gesamt 59 3,71 0,93 4,05 0,81 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 59 4,00 0,97 3,97 0,87 
> 13 Klassen 30 4,11 0,84 4,25 0,79 
Gesamt 89 4,04 0,93 4,06 0,85 
Gesamt <= 13 Klassen 89 3,90 0,95 4,02 0,85 
> 13 Klassen 59 3,92 0,93 4,11 0,80 
Gesamt 148 3,91 0,94 4,06 0,83 
KG <= 9 Jahre <= 13 Klassen 89 4,13 0,81 3,98 0,88 
> 13 Klassen 30 3,73 1,03 3,84 0,86 
Gesamt 119 4,03 0,89 3,94 0,87 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 30 4,09 0,86 3,63 1,01 
> 13 Klassen 30 4,08 0,88 3,58 0,96 
Gesamt 60 4,08 0,86 3,60 0,98 
Gesamt <= 13 Klassen 119 4,12 0,82 3,89 0,92 
> 13 Klassen 60 3,90 0,96 3,71 0,92 
Gesamt 179 4,05 0,88 3,83 0,92 
Gesamt <= 9 Jahre <= 13 Klassen 119 4,02 0,85 4,02 0,86 
> 13 Klassen 59 3,72 0,99 3,90 0,83 
Gesamt 178 3,92 0,91 3,98 0,85 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 89 4,03 0,93 3,85 0,93 
> 13 Klassen 60 4,09 0,85 3,92 0,93 
Gesamt 149 4,06 0,90 3,88 0,93 
Gesamt <= 13 Klassen 208 4,03 0,88 3,95 0,89 
> 13 Klassen 119 3,91 0,94 3,91 0,88 
Gesamt 327 3,98 0,91 3,93 0,89 
Tab. 4:  Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) für die AV Aufgabenorientierung  




   Pre-Test  Post-Test 
Gruppe Erfahrung N Klassen N M SD M SD 
VS <= 9 Jahre <= 13 Klassen 30 2,99 0,78 3,54 0,98 
> 13 Klassen 29 3,45 0,99 3,14 1,21 
Gesamt 59 3,22 0,92 3,34 1,11 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 59 3,35 0,94 3,51 0,88 
> 13 Klassen 30 3,36 0,94 3,62 0,92 
Gesamt 89 3,35 0,94 3,54 0,89 
Gesamt <= 13 Klassen 89 3,23 0,90 3,52 0,91 
> 13 Klassen 59 3,41 0,96 3,38 1,09 
Gesamt 148 3,30 0,93 3,46 0,98 
KS <= 9 Jahre <= 13 Klassen 89 3,56 1,03 3,32 0,92 
> 13 Klassen 30 3,30 0,87 3,27 0,89 
Gesamt 119 3,49 0,99 3,30 0,91 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 30 3,78 1,00 3,25 0,89 
> 13 Klassen 30 3,47 0,83 3,21 0,88 
Gesamt 60 3,62 0,92 3,23 0,87 
Gesamt <= 13 Klassen 119 3,61 1,02 3,30 0,91 
> 13 Klassen 60 3,38 0,85 3,24 0,88 
Gesamt 179 3,54 0,97 3,28 0,90 
Gesamt <= 9 Jahre <= 13 Klassen 119 3,41 1,00 3,37 0,94 
> 13 Klassen 59 3,38 0,93 3,20 1,05 
Gesamt 178 3,40 0,97 3,32 0,98 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 89 3,49 0,98 3,42 0,88 
> 13 Klassen 60 3,41 0,88 3,41 0,91 
Gesamt 149 3,46 0,94 3,42 0,89 
Gesamt <= 13 Klassen 208 3,45 0,99 3,39 0,91 
> 13 Klassen 119 3,39 0,90 3,31 0,99 
Gesamt 327 3,43 0,96 3,36 0,94 
Tab. 5: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) für die AV  
Egoorientierung, hinsichtlich der UV Messwiederholung (Pre- und    
Post-Test), Gruppe, Berufserfahrung und Klassenanzahl.  
 
  
    Pre-Test Post-Test 
Gruppe Berufserfahrung  Klassenanzahl N Schüler M SD M SD 
VG <= 9 Jahre <= 13 Klassen 30 4,23 0,79 3,90 1,17 
> 13 Klassen 28 3,57 1,44 3,80 1,24 
Gesamt 58 3,91 1,19 3,85 1,19 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 54 4,14 1,09 3,82 1,22 
> 13 Klassen 30 3,78 1,28 4,17 0,97 
Gesamt 84 4,01 1,17 3,94 1,14 
Gesamt <= 13 Klassen 84 4,17 0,99 3,85 1,20 
> 13 Klassen 58 3,68 1,35 3,99 1,11 
Gesamt 142 3,97 1,17 3,91 1,16 
KG <= 9 Jahre <= 13 Klassen 85 4,03 1,07 4,27 0,91 
> 13 Klassen 29 3,69 1,26 3,33 1,33 
Gesamt 114 3,94 1,12 4,04 1,11 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 30 3,61 1,40 3,59 1,36 
> 13 Klassen 30 3,83 0,96 3,32 1,40 
Gesamt 60 3,72 1,19 3,46 1,37 
Gesamt <= 13 Klassen 115 3,92 1,17 4,10 1,08 
> 13 Klassen 59 3,76 1,11 3,33 1,36 
Gesamt 174 3,87 1,15 3,84 1,23 
Gesamt <= 9 Jahre <= 13 Klassen 115 4,08 1,00 4,18 0,99 
> 13 Klassen 57 3,63 1,34 3,56 1,30 
Gesamt 172 3,93 1,14 3,97 1,14 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 84 3,95 1,23 3,74 1,27 
> 13 Klassen 60 3,80 1,12 3,74 1,27 
Gesamt 144 3,89 1,18 3,74 1,26 
Gesamt <= 13 Klassen 199 4,03 1,10 3,99 1,14 
> 13 Klassen 117 3,72 1,23 3,66 1,28 
Gesamt 316 3,91 1,16 3,87 1,20 
Tab. 6: Mittelwerte und Standardabweichungen für die AV Interesse hinsichtlich der UV  
Messwiederholung (Pre- und Post-Test), Gruppe, Berufserfahrung und Klassenanzahl. 
  
    Pre-Test Post-Test 
Gruppe Brf N Klassen N M SD M SD 
VS <= 9 Jahre <= 13 Klassen 30 3,32 1,03 2,89 1,12 
> 13 Klassen 28 3,43 0,98 3,26 0,93 
Gesamt 58 3,37 1,00 3,07 1,04 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 54 3,51 1,12 3,03 1,28 
> 13 Klassen 30 3,23 1,25 3,32 1,02 
Gesamt 84 3,41 1,17 3,13 1,20 
Gesamt <= 13 Klassen 84 3,44 1,08 2,98 1,22 
> 13 Klassen 58 3,33 1,12 3,29 0,97 
Gesamt 142 3,39 1,10 3,11 1,13 
KS <= 9 Jahre <= 13 Klassen 85 3,24 1,11 3,49 1,11 
> 13 Klassen 29 3,06 1,32 3,21 1,09 
Gesamt 114 3,19 1,16 3,42 1,11 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 30 3,03 1,12 3,27 1,14 
> 13 Klassen 30 3,53 1,09 3,00 0,98 
Gesamt 60 3,28 1,12 3,13 1,06 
Gesamt <= 13 Klassen 115 3,19 1,11 3,43 1,12 
> 13 Klassen 59 3,30 1,22 3,10 1,03 
Gesamt 174 3,22 1,15 3,32 1,10 
Gesamt <= 9 Jahre <= 13 Klassen 115 3,26 1,08 3,34 1,14 
> 13 Klassen 57 3,24 1,17 3,23 1,01 
Gesamt 172 3,25 1,11 3,30 1,09 
> 9 Jahre <= 13 Klassen 84 3,34 1,13 3,12 1,23 
> 13 Klassen 60 3,38 1,18 3,16 1,00 
Gesamt 144 3,36 1,15 3,13 1,14 
Gesamt <= 13 Klassen 199 3,29 1,10 3,24 1,18 
> 13 Klassen 117 3,31 1,17 3,20 1,00 
Gesamt 316 3,30 1,13 3,23 1,12 
Tab. 7:  Mittelwerte und Standardabweichungen  für Langeweile  
hinsichtlich der UV Messwiederholung (Pre- und Post-Test),  
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In der vorliegenden Studie wurde der Einfluss der Unterrichtsplanung auf die Zufriedenheit des 
Lehrers mit der Gestaltung des Sportunterrichts und dem Selbstkonzept, der Zielorientierung, 
dem Interesse sowie der Langeweile der Schüler untersucht. Dabei kann die Wirkung auf die 
Schüler nicht losgelöst von der Frage des Einflusses der Faktoren Berufserfahrung und 
Klassenanzahl auf die Unterrichtsplanung nachgegangen werden.  
Die Studie wurde empirisch angegangen. Hierzu wurde im Rahmen eines quasiexperimentellen 
Zweigruppen-Designs eine männliche Zufallsstichprobe von 330 Grundschüler und 11 Lehrern 
an verschiedenen Schulen in Jordanien mit Hilfe von standardisierten schriftlichen Befragung 
untersucht. Die Konstruktvalidität und Reliabilität der Schülerfragebögen wurden durch die 
Faktoren- und Itemanalyse ermittelt. Diese Analysen zeigten, dass die Erhebung durch einen 
Fragebogen, der individualistische Werte westlicher Kulturen beinhaltete, bei anderen Kulturen 
auf Grenzen stößt, z. B. bei der vermuteten Problematik der Art und Denkweise der Probanden. 
Die Art und Denkweise jordanischer Schüler ist im Gegensatz zu westlichen Schülern 
altruistisch ausgerichtet. Für weitere Untersuchungen könnte dies einen spannenden und 
fruchtbaren Ansatzpunkt darstellen. Da die Anzahl der Fälle der untersuchten Lehrer zu niedrig 
war, konnte die Auswahl und Selektion der Items zu Zufriedenheit nicht nach den üblichen 
statistischen Verfahren Faktorenanalyse und Reliabilitätsanalyse erfolgen. 
Bei der Auswertung des Fragebogens zur Zufriedenheit der Lehrer wurde eine tendenziell 
positive Verbesserung im Nachversuch festgestellt. Bezüglich der Effekte auf die Schüler konnte 
mit Hilfe von mehrfaktoriellen Varianzanlysen folgendes festgestellt werden: Die 
Unterrichtsplanung fördert das Selbstkonzept und die Aufgabenorientierung. Das ist die 
Grundlage für eine positive Schülerentwicklung bzw. die Förderung der Identität einzelner 
Schüler. Mangelnde Unterrichtsplanung stellt keine zuträgliche Maßnahme für die Förderung des 
Selbstkonzepts und der Aufgabenorientierung von Schülern dar. Die Berufserfahrung wirkt sich 
auf das Selbstkonzept in Abhängigkeit von der Klassenanzahl aus. Ihre Wirkung auf die 
Aufgabenorientierung ist unabhängig. Der Effekt der Unterrichtsplanung auf die 
Egoorientierung, das Interesse und die Langeweile hängt von der Klassenanzahl ab.  
Summary 
This study examines the influence of lesson planning on satisfaction of teachers with the later 
held lesson and the impact on pupils, especially the self concept, goal orientation, interest an 
boredom. The influence of professional experience and number of classes on lesson planning has 
to be considered  
This study is based on empirical field work. A quasi-experimental two-group design was chosen. 
The study took place in different Jordan primary schools. The sample was chosen by random. At 
last 11 teachers and 330 male pupils filled in the written questionnaire.  
The construct validity and reliability of the written questionnaire of the pupils was tested by a 
factor and an item analysis. The result was, that the questionnaire contained individualistic 
values of western culture, they did not fit with the Jordan culture. The values of Jordan pupils are 
altruistic orientated. This result is an interesting and fruitful starting point for further research. 
The number of examined teachers was too low to be tested with the common utilities like factor 
or reliability analysis.  
The main results were: Lesson planning has a positive impact on satisfaction of teachers with the 
later held lesson. The impact on pupils was examined by a multiple analysis of variance. Lesson 
planning has a positive effect on self concept and goal orientation, so lesson planning is good for 
a positive development of the pupils and their identity.  The professional experience of the 
teacher is influencing the self concept in dependence of the number of classes, but there is no 
impact on the goal orientation. The effect of the lesson planning on the ego orientation, the 
interest for the lesson and boredom depends on the number of classes.  
  
 
 
 
